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I 
POVZETEK 
Naslov diplomskega dela: Poslušanje kot pomembna komunikacijska dejavnost v 
osnovni šoli 
Povzetek: Teoretični del diplomskega dela zajema dva temeljna sklopa. V prvem 
sklopu sem opredelila dejavnost poslušanja, na katero pomembno vplivajo notranji in 
zunanji dejavniki in procesi. Poslušanje je le ena od jezikovnih komunikacijskih 
dejavnosti v šoli, zato sem poslušanje povezala tudi z ostalimi dejavnostmi. V prvi vrsti 
se dejavnost poslušanja povezuje z govorjenjem in prav tako z branjem in pisanjem. 
Podrobneje sem opisala vrste poslušanja glede na namen vstopanja v izobraževalni 
proces.  
V drugem sklopu teoretičnega dela sem opisala poslušanje kot temeljno in najbolj 
razširjeno sporazumevalno dejavnost v osnovni šoli. V povezavi s pozornim 
poslušanjem sem opisala temeljna didaktična načela, ki jih morajo učitelji upoštevati, 
če želijo razvijati kakovostno komunikacijo v šoli. Za komunikacijo med učitelji in 
učenci v šoli so pomembna ustrezna razmerja med posameznimi komunikacijskimi 
elementi. Učitelji lahko razvijajo poslušanje učencev neposredno in/ali posredno. Zelo 
pomemben za razvoj poslušanja je dialoški pouk.  
V empiričnem delu sem z večkratno študijo primera s pomočjo zvočnih posnetkov in 
opazovalne sheme raziskovala, koliko in kako poslušajo učenci in učitelji drug drugega 
med učno uro. Prisostvovala sem uram pouka v oddelkih učencev petega, šestega in 
devetega razreda osnovne šole. Zanimalo me je, kakšen poslušalski zgled predstavlja 
učitelj učencem in na kakšen način le-ta vpliva na njihove komunikacijske spretnosti. 
Prav tako sem skozi prizmo dialoškega pouka ugotavljala, kakšna vprašanja postavlja 
učitelj učencem in na kakšen način vodi učence k popolnejšim odgovorom. Zanimalo 
me je, ali učitelj spodbuja učence k postavljanju vprašanj in kakšne vrste vprašanj 
učenci postavljajo med učno uro. 
Ključne besede: poslušanje, komunikacijske dejavnosti, komunikacija, poslušalski 
zgled, dialoški pouk 
II 
Summary: The theoretical part of the thesis consists of two main segments. In the first 
I defined the activity of listening as being influenced to an important extent by internal 
and external factors and processes. Since listening is only one of the linguistic 
communication activities at school, I combined listening with other activities. Listening 
is primarily linked to speaking, but also to reading and writing. I concentrated on a 
detailled description of the types of listening according to its purpose when entering 
the education. 
In the second segment of the theoretical part I defined listening as the main and most 
widely used communication activity in primary school. I outlined the main didactic 
principles that have to be followed by teachers to foster high quality communication at 
school. Proper relation between individual communication elements is also important 
for the communication between teachers and pupils at school. Teachers can directly or 
indirectly develop listening skills in pupils. Dialogic teaching plays an important part 
in developing listening skills. 
In the empirical part of my thesis I researched the quality and quantity of listening 
skills by pupils and teachers during a lesson by means of a multiple case study. I did 
that with sound recordings and a supervision scheme. I took part at lessons of Year 
five, six and nine of primary school classes. I was particularly interested in what kind 
of role models the teachers provide to their pupils and in what way that influences their 
communication skills. I tried to establish through dialogic teaching what kind of 
questions teachers pose to their pupils and what are their ways of guiding them 
towards as perfect an answer as possible. I tried to find out whether pupils are 
encouraged to pose questions and what kind of questions pupils ask during lessons. 
Keywords: listening, communication activities, communication, listening role model, 
dialogic teaching 
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I. UVOD 
Poslušanje je pomemben del celotnega komunikacijskega procesa. Če želimo uspešno 
komunicirati, moramo biti učinkoviti poslušalci (Worden Kemp 1970, str. 30). Dobra 
komunikacija je vzajemna, je pogovor, v katerem poslušamo, razmišljamo in govorimo 
(Anderson 1990 v Brajša 1993, str. 82). V vzajemnem komunikacijskem procesu 
sogovornika vplivata drug na drugega tako, da se spreminjata, postajata drugačna, kot 
sta bila na začetku pogovora (prav tam).  
Med študijem sem naredila seminarsko nalogo na temo poslušanje in zanimivi 
odgovori učencev prvega in četrtega razreda osnovne šole, ki sem jih pridobila s 
pomočjo anketnega vprašalnika, so me spodbudili, da se v to temo poglobim v 
diplomskem delu. Raziskovala sem tudi vlogo učitelja kot poslušalca. 
Plut Pregelj (1990, str. 10) poudarja, da je v šoli poslušanje temeljna jezikovna 
komunikacijska dejavnost, saj je kar 60 % vsega učenčevega časa v osnovni (in srednji) 
šoli namenjenega dejavnostim poslušanja. V knjigi »Učenje ob poslušanju« (1990) se 
Plut Pregelj ukvarja predvsem s tem, kako in koliko poslušajo učenci v šoli. Njeno 
novejše delo »Poslušanje – način življenja in vir znanja« (2012), pa se osredotoča tudi 
na učitelja poslušalca.  
V Nacionalni strategiji za razvoj pismenosti (2006, str. 7) je v strateških ciljih med 
drugim zapisano, da je potrebno doseči čim večjo raven pismenosti in s tem večjo 
socialno vključenost posameznikov. Med cilji za doseganje omenjenega je tudi 
naslednji: »Razvijati sporazumevalno zmožnost (poslušanje, govorjenje, branje, 
pisanje) posameznika« (prav tam, str. 9). Tudi v specifičnih ciljih osnovnošolskega 
izobraževanja je za obdobje prvega triletja zapisano, da je potrebno razvijati temeljno 
pismenost s poslušanjem različnih vsebin (prav tam, str. 13). Za drugo triletje je 
zapisano, da je potrebno razvijati različne vrste poslušanja (prav tam). Za tretje triletje 
pa, da je potrebno razvijati »zmožnost poslušanja besedil za različne namene v 
različnih okoliščinah« (prav tam, str. 14). V poglavju o ravneh pismenosti je za osnovno 
šolo zapisan cilj, naj ob koncu prvega triletja učenci »poslušajo krajša besedila in jih 
razumejo« (prav tam, str. 16). Ob koncu drugega triletja naj učenci »poslušajo in 
povzamejo besedila, primerna njihovi razvojni stopnji« (prav tam, str. 17). Ob koncu 
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osnovne šole pa naj »iz prebranega oz. slišanega besedila povzamejo bistvo in kritično 
presojajo sporočilo« (prav tam). Tudi v učnem načrtu za pouk slovenskega jezika (Učni 
načrt, program osnovna šola, slovenščina 2011) je med splošnimi cilji razvijanja 
zmožnosti »kritičnega sprejemanja in tvorjenja besedil raznih vrst« poudarjeno, da 
učenci skozi vse štiri sporazumevalne dejavnosti, torej tudi preko poslušanja, 
»spoznavajo sebe in svet ter zadovoljujejo temeljne čustvene in družbene potrebe« 
(prav tam, str. 7). V prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju je največ časa 
namenjenega prav učenčevemu poslušanju (prav tam, str. 101).  
Ob branju dobro premišljenih nalog, ciljev in standardov znanj s strani strokovnjakov 
z različnih področij se mi je porodilo nekaj vprašanj. Če je poslušanje temeljna 
komunikacijska dejavnost, torej tudi osnova za vse ostale komunikacijske dejavnosti 
(govorjenje, pisanje in branje), kako poskrbeti, da bodo učenci motivirani za razvijanje 
spretnosti poslušanja? Ali učitelji zavestno, namerno in sistematično razvijajo 
poslušanje učencev med poukom in kako? Ali se učitelji prepričajo, če so učenci 
razumeli slišano? Ali morda prav zaradi nerazvitih strategij poslušanja nekateri učenci 
niso (tako) učno uspešni, kot bi lahko bili? In nenazadnje, ali učitelji znajo poslušati 
učence in se odzivati z ustreznimi povratnimi informacijami? 
Teoretični del diplomskega dela zajema glede na predstavljena vprašanja dva temeljna 
sklopa. V prvem sklopu sem opredelila pojem poslušanje, predstavila psihološke 
procese poslušanja, pogoje za kakovostno poslušanje, poslušanje kot jezikovno 
dejavnost v povezavi z govorjenjem, branjem in pisanjem ter opisala različne vrste 
poslušanja. V drugem sklopu sem se ukvarjala s poslušanjem v šoli, razvijanjem 
poslušanja pri učencih in s poslušanjem učiteljev. V empiričnem delu sem ugotavljala, 
kako pozorno poslušajo učenci in učitelji v različnih situacijah. Raziskava je 
kvalitativna, potekala je v obliki večkratne študije primera. Podatke sem zbirala v 
osnovni šoli, in sicer z opazovanjem pouka. 
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II. TEORETIČNI DEL 
1 POSLUŠANJE 
1.1 Razlika med »slišati« in »poslušati«  
V Slovarju slovenskega knjižnega jezika (2000) najdemo naslednje razlage in zapise: 
poslušati – »zavestno, hote s sluhom zaznavati«, »s poslušanjem dojemati, zaznavati 
vsebino česa«. Poslušanje – »glagolnik od poslušati« (prav tam). Slišati – »s sluhom 
zaznavati«, »biti sposoben dojemati zvoke, glasove« (prav tam). Po Mravlje (1999, str. 
15) je slišanje fiziološki proces, je funkcija ušesa, poslušanje pa je sestavljena 
komunikacijska dejavnost. Slišati ne pomeni tudi znati poslušati (prav tam, str. 14). 
Človek je hkrati obdan z množico različnih slušnih dražljajev, ki jih sprejema (prav tam, 
str. 15). Proces poslušanja se prične, ko izmed vseh dražljajev izberemo enega 
(selekcija) in ga v možganih s pomočjo prenosa živčnih impulzov, povežemo s 
predznanjem (interpretacija) in to sporočilo vrednotimo (prav tam). 
Večina prvošolcev priložnostnega vzorca je v mini empirični raziskavi, ki sem jo v 
mesecu marcu 2011 izvedla na eni od osnovnih šol, na vprašanje, na kaj vse pomisliš 
ob besedi poslušanje, odgovorila: »... moraš biti tiho in poslušati učiteljico, prijatelje, 
starše ...«. Besedo poslušanje so povezali s poslušnostjo, uboganjem. Nekateri 
posamezniki so na vprašanje odgovorili: »... poslušaš zvoke, glasbo, ptice, odmev«. 
Četrtošolci so na isto vprašanje podali bolj pestre odgovore: »... poslušamo naravo, 
ptičke, grom, murenčke, predavanje, koncert, radio, predstavo«. Učenci so besedo 
poslušanje povezovali predvsem s slišanjem različnih zvokov, glasov. 
V vsakdanjem življenju uporabljamo besedo poslušanje zelo različno: »kot sinonim za 
slišanje, uboganje, spomin, splošno kognitivno zmožnost človeka« (Plut Pregelj 2012, 
str. 18). Pogosto starši učitelju razlagajo: »Naš Luka doma nič ne posluša!«. S tem želijo 
povedati, da ne sliši njihovih navodil in/ali jih ne uboga. Ali pa: »Naša Alja je zelo 
pametna. Vse, kar ji poveš, si zapomni.« Torej gre tukaj za povezovanje poslušanja z 
inteligentnostjo in spominom. 
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1.2 Ravni poslušanja 
Razlikujemo lahko tri ravni poslušanja (Worden Kemp 1970, str. 31): slišanje, 
poslušanje ter pripisovanje pomena in interpretiranje slišanega (»auding«).1 Po 
Worden Kemp (1970, str. 31) velja naslednje: slišanje je najnižja raven; izgovorjeno 
besedo poslušalec zazna, vendar nanjo ne reagira. Ljudje pogosto le na pol poslušamo 
in komajda sledimo verigi misli (prav tam). Govorjenje je sprejeto kot zvočno 
valovanje, ki ga poslušalec pretvori v govorjene besede s pomočjo slušnih organov 
(prav tam). Zaveda se, da mu nekdo nekaj govori, vendar je obremenjen še z drugimi 
stvarmi (prav tam). Pri poslušanju pa je poslušalec pozoren na več podrobnosti (prav 
tam). Poslušalec se zaveda zvočnih zaporedij, vendar je odziv nanje še vedno majhen; 
poslušalec je sicer obrnjen h govorcu, vendar mu z ničemer ne pokaže (mimika obraza, 
nasmeh), da ga resnično posluša (prav tam). Na najvišji stopnji poslušanja poslušalec 
zelo pozorno posluša in na podlagi svojih izkušenj in predznanja tvori miselne 
asociacije s sorodnimi elementi (prav tam). Tretja raven predstavlja kritično, pozorno 
in ustvarjalno poslušanje (prav tam). To je učinkovito poslušanje, ko prejemnik 
namenja pozornost povedanemu sporočilu, skuša razumeti pomen sporočila, išče 
pojasnila, sprašuje, išče, daje in sprejema povratne informacije (Bormann 1988 v 
Brajša 1993, str. 85). Psihološke študije so pokazale, da dobremu poslušalcu srce 
hitreje bije, kri hitreje zaokroži po telesu in se mu rahlo poveča celo telesna 
temperatura (Worden Kemp 1970, str. 31). 
Učenci poslušajo učitelja s »četverimi ušesi« (Brajša 1993, str. 84). S »prvim ušesom« 
dojemajo vsebino, z drugim učiteljevo osebnost, s tretjim »prisluhnejo« odnosu učitelja 
do njih samih in do posredovanega sporočila (prav tam). Preko »četrtega ušesa«, brez 
katerega ne bi bilo vzgojnega in izobraževalnega učinka učitelja na učence, sporočilo 
doseže učence tako, da ima nanje vpliv (prav tam). Največ možnosti za takšen učinek 
obstaja v okolju s spodbudno in sodelovalno klimo, v katerem so učiteljeva sporočila 
»obarvana s čustvi in podana s pozitivnim odnosom« (Bormann 1988 v Brajša 1993, 
str. 86). 
                                                        
1 Izraz »auding« je v angleškem spletnem slovarju opredeljen kot »proces poslušanja, prepoznavanja in 
interpretiranja govorjenega jezika« (Merriam-Webster Online Dictionary b. l. ). 
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Gordon (1983, str. 46) v svojem delu Trening večje učinkovitosti za učitelje pravi, »da 
lahko učinkovito pomagamo nekomu preprosto s tem, da ga poslušamo«. Izpostavi štiri 
načine poslušanja: pasivno poslušanje (molk), poslušanje z uporabo pritrjevalnih 
pripomb, poslušanje z uporabo opogumljajočih pripomb in aktivno poslušanje (prav 
tam, str. 47). Pasivno poslušanje učitelja na nek način učencu sporoča, da je sprejet in 
mu omogoča izražanje pristnih čustev (prav tam). Za dokazovanje ali potrditev, da je 
učitelj pozoren na to, kar mu učenec želi sporočiti, lahko učitelj med pripovedovanjem 
učenca »uporabi« neverbalne načine (kimanje, nasmeh), pritrjevalne pripombe (»aha«, 
»oh«, »razumem«) in/ali opogumljajoče pripombe (npr. »Ali bi se rad o tem pogovoril?«), 
s čimer izraža empatičnost in toplino do učenca (prav tam, str. 69). Kadar učitelj želi 
pokazati učencu, da ga razume, sprejema in upošteva, je pravi način aktivno poslušanje, 
ki pomeni dvosmerno komunikacijo, aktivno sodelovanje učitelja v pogovoru z 
učencem (prav tam, str. 51). Učitelj mora kot sprejemnik sporočila dati učencu 
(oddajniku) ustrezno povratno informacijo, s katero lahko preveri, ali je razumel 
sporočilo na način, kot bi to želel učenec in, ali ga je pravilno dekodiral (prav tam, str. 
52). To pomeni: če učenec vpraša: »Ali bo test kmalu?« in učitelj odgovori: »Te skrbi 
pisanje testa?«, je učitelj verjetno pravilno dekodiral učenčevo sporočilo (prav tam). Če 
pa učitelj reče: »Aha, si pozabil, kdaj pišemo?«, je po vsej verjetnosti sporočilo napačno 
dekodiral (prav tam).  
Hornby (2000 v Kalin idr. 2009, str. 56), podobno kot Gordon, loči štiri pomembne 
sestavine poslušanja: »usmerjanje pozornosti, pasivno poslušanje, parafraziranje in 
aktivno poslušanje«. Poslušalec kaže, da pozorno posluša s celotno telesno držo, ki je 
nagnjena k sogovorniku ob primerni razdalji in z vzpostavitvijo očesnega kontakta ter 
brez postavljenih fizičnih preprek med sodelujočima v komunikacijskem procesu. 
Sestavine ustreznega pasivnega poslušanja so naslednje: spodbujanje sogovornika k 
izražanju idej, postavljanje odprtih vprašanj, ki se pričenjajo z vprašalnicami kaj, kako 
..., pritrjevanje in tišina (prav tam, str. 57). S premišljenim in jedrnatim parafraziranjem 
oz. povzemanjem izjav sogovorca pokažemo naše zanimanje in razumevanje slišanega 
(prav tam, str. 58). Parafraziranje in razumevanje je najpogosteje najustreznejši odziv 
na slišano vsebino, saj potrjuje željo po razumevanju misli in čustev sogovorca 
(Lamovec 1991 v Kalin idr. 2009, str. 59). Aktivno posluša poslušalec, kadar pusti ob 
strani svojo lastno perspektivo in razmišljanje ter skuša razumeti izkustvo druge osebe 
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(Hornby 2000 v Kalin in drugi 2009, str. 58). Pri aktivnem poslušanju gre za zrcaljenje 
izrečenih in neizrečenih vsebin in čustev govorca (prav tam).  
Poslušanje je torej celosten pojav (Plut Pregelj v Kroflič 2013, str. 89). V kitajski 
pismenki za poslušanje je navedenih pet sestavin poslušanja: uho, oko, pozornost, srce 
in kralj (prav tam). Uho ponazarja slišanje, predelavo in odziv na sporočilo (prav tam). 
Govorca moramo gledati, saj nam veliko sporoča tudi z govorico telesa (prav tam). S 
tem, ko mu namenimo pozornost, se vzpostavi povezovalni odnos med govorcem in 
poslušalcem (prav tam). Tretja sestavina predstavlja popolno notranjo in zunanjo 
pozornost, ki jo namenimo govorcu potem, ko odrinemo lastne želje, predsodke, čustva 
in pričakovanja (prav tam). Kadar poslušamo s srcem, poslušamo s simpatijo in 
empatijo in govorca sprejemamo takega, kot je, brez vnaprejšnjih sodb in dajanja 
nasvetov (prav tam). Kralj je v šoli učenec, ki želi biti slišan, hlepi po vzpostavljanju 
medosebnosti2 v odnosu učitelj – učenec (prav tam).  
1.3 Opredelitev dejavnosti in procesa poslušanja 
Rankin (v Plut Pregelj 2012, str. 20) je opredelil poslušanje kot individualno psihično 
dejavnost, saj poslušalec sam oblikuje pomen slišane informacije. Sposobnost 
poslušanja je razdelil v štiri sklope človekovih sposobnosti: 
 »sposobnost izbrati slušne vsebine in jih analizirati (razlikovati pomembne 
od nepomembnih informacij, izvleči bistvo slišanega ...); 
 sposobnost povezovati in organizirati vsebine (povezava slišanega z 
dosedanjim znanjem, izluščiti povzetek slišanega ...); 
 sposobnost ovrednotiti vsebine (kritična analiza slišanega); 
 sposobnost zapomniti si slišane vsebine in jih obnoviti.« (Prav tam) 
Vogel (2000/2001, str. 274) je poslušanje opredelila kot miselno dejavnost, saj se ne 
da poslušati brez miselne aktivnosti poslušalca. Poslušanje je tudi ustvarjalna 
                                                        
2 »Osnovna enota medosebnega komuniciranja sta dve osebi v neposrednem stiku.« (Ule 2005, str. 26). O 
medosebnem komuniciranju govorimo takrat, ko na sporočilo enega drugi odgovori (prav tam). Dvosmerno 
komuniciranje je povraten odnos med udeležencema, ki si izmenjujeta vlogo poslušalca in govorca (prav 
tam). »Druga oseba s svojimi odgovori na dejanja prve osebe potrdi ali zavrne njena izkustva, občutke, 
njeno samopodobo.« (Prav tam, str. 27) 
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dejavnost, saj sprejeto sporočilo sooblikujejo poslušalčevo predznanje, pretekle 
izkušnje in čustva (prav tam).  
Prav tako je poslušanje dinamičen proces, saj se v njem prepletajo različni miselni 
procesi, ki učinkujejo drug na drugega (prav tam). Wolvin in Coakleyeva (v Plut Pregelj 
2012, str. 23) pojasnita, da se mora poslušalec že pred vstopom v sam govorno-
poslušalski proces odločiti, s kakšnim namenom vstopa v pogovor. Če pri poslušalcu 
miselna in čustvena aktivnost potekata hkrati, je poslušanje lahko neučinkovito 
(Mravlje 1999, str. 15).  
Poslušanje je kot del komunikacijskega procesa tudi socialna in odnosna dejavnost 
(Plut Pregelj 2012, str. 24). Naše komunikacijske spretnosti, sposobnosti in znanja 
vplivajo na osmišljanje našega bivanja in pripomorejo k razvijanju odnosov z drugimi 
(Ule 2005, str. 20). Človek je socialno bitje in na njegov razvoj sporazumevanja in 
mišljenja vpliva kulturno okolje, v katerem živi (Plut Pregelj 2012, str. 24). Otrok z 
učenjem jezika vzpostavlja medsebojne odnose in si gradi in oblikuje lastno identiteto 
in znanje (prav tam). Ravno prva odzivanja otrok (oglašanje, kriki, bebljanje) na pred 
intelektualni stopnji razvoja govora kažejo na njihov celovit socialni stik, ki prispeva k 
zgodnjemu razvoju sporazumevalnih vezi (Vygotskij 2010, str. 103). Vsa oglašanja in 
geste v prvih mesecih otrokovega življenja so sredstvo za vzpostavljanje socialnega 
stika (prav tam).  
Poslušanje moramo povezati z govorjenjem (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, 
str. 56). Učenje poteka preko jezika v medsebojni govorno-poslušalski interakciji, torej 
kot socialni in interpersonalni proces (prav tam). Sprva učitelji in učenci govorijo in 
poslušajo drug drugega, nato učenci o učni vsebini razmišljajo širše, vključujoč odzive, 
jo organizirajo na novo in kot tako vključijo v svoje kognitivne sheme (prav tam). Za 
učinkovito komuniciranje sta tako vedno odgovorna pošiljatelj in prejemnik sporočila. 
Vec (2002, str. 70) izpostavi naslednje pomembne karakteristike učinkovitega 
pošiljanja sporočil: razumljivost sporočila, zaupanja vreden, verodostojen pošiljatelj in 
iskanje povratnih informacij s strani prejemnikov. Prejemanje sporočila mora kot 
pogoj učinkovite komunikacije temeljiti na ustrezni povratni informaciji, »ki omogoča 
razjasnjevanje in nadaljevanje razgovora«, kar vključuje: parafraziranje, lasten opis 
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razumevanja sogovornikovih čustev ter doseganje soglasja o pomenu sporočila (prav 
tam, str. 73–74).  
1.4 Dejavniki, ki vplivajo na poslušanje  
Na poslušanje vpliva več dejavnikov in procesov v človeku in izven njega, ki poslušanje 
lahko spodbujajo, ga ovirajo ali prekinejo (Mravlje 1990, str. 22). Med zunanje 
dejavnike lahko uvrstimo fizično okolje oziroma okoliščine za poslušanje in značilnosti 
sporočila. Med dejavnike znotraj človeka pa lahko uvrstimo: razvitost sluha in razvoj 
mišljenja, pripravljenost za poslušanje, usmerjeno, selektivno pozornost in 
koncentracijo, spomin, čustva in medosebne odnose, prepričanja, stališča in 
predsodke, samopodobo ter stile poslušanja in zaznavne stile poslušalcev. 
Vsi našteti dejavniki se med seboj prepletajo oziroma so medsebojno povezani in 
vplivajo eden na drugega. Posamezni dejavniki bodo v nadaljevanju predstavljeni 
ločeno, a v realnosti vplivajo na učinek poslušanja v soodvisnosti. Prav zato jih morajo 
učitelji v šoli poznati, jih upoštevati in spodbudne izkoristiti v dobro učencev, 
negativne pa izključiti, jih odpraviti ali zmanjšati njihov vpliv z ustreznimi postopki, 
dejavnostmi, metodami, oblikami dela in prilagoditvami.  
Učinkovita komunikacija je odvisna od učinkovitega pošiljanja in sprejemanja sporočil, 
je torej tista, »pri kateri si prejemnik razlaga sporočilo pošiljatelja tako kot je le-ta želel, 
da bi si« (Johnson in Johnson 1997 v Vec 2002, str. 68). Avtorja sporočila sta namreč 
oba, pošiljatelj in prejemnik (Brajša 1993, str. 26). Pošiljatelj sporočila neko svojo misel 
pretvori v besede, ki jih izgovori, in s tem prenese do prejemnika (prav tam, str. 25). 
»Komunikacija je uspešna, če se namen, misel in izgovorjeno sporočilo pošiljatelja 
ujemajo s prejemnikovim sprejetim sporočilom.« (Prav tam, str. 26)  
1.4.1 Zunanji dejavniki 
1.4.1.1 Fizično okolje in okoliščine za poslušanje 
Okolje govorno-poslušalske komunikacije, zunaj in znotraj učilnice, je lahko 
neustrezno z več vidikov in otežuje poslušanje (Mravlje 1999, str. 23). Vzroki so lahko: 
hrup, množica različnih zvokov, slab zrak, občutek utesnjenosti oz. premajhen osebni 
9 
prostor poslušalcev, razporeditev miz in stolov v učilnici ... (prav tam). V velikih mestih 
je zunanji hrup še posebno moteč, saj lahko prekine komunikacijski proces, vedno pa v 
neki meri vpliva na pozornost in koncentracijo poslušalca (Plut Pregelj 1999, str. 52). 
Moteč je hrup v učilnici, ko učence, ki bi radi poslušali učitelja in druge, motijo tisti, ki 
klepetajo, pa tudi hrup pred vrati ali pod oknom učilnice, zlasti takrat, ko je zaznavanje 
samo slušno, npr. poslušanje učiteljeve razlage (prav tam). Zelo pomemben dejavnik je 
tudi akustika v učilnicah in z njo povezan pojav odmeva, saj se lahko slišnost v prostoru 
z velikim odmevom zmanjša tudi za polovico (prav tam, str. 138). Pomembno je, da sta 
poslušalec in govorec obrnjena drug k drugemu in v vzajemni primerni razdalji, kar 
pomeni, ne preblizu in ne predaleč (Mravlje 1999, str. 19). Kadar govorimo z otrokom, 
je zelo pomembno, da smo v višini njegovega obraza obrnjeni k njemu in ga gledamo v 
oči (prav tam, str. 21). To je še posebej pomembno za poslušanje z razumevanjem (prav 
tam).  
Kadar se poslano in prejeto sporočilo ne ujemata, se celo izničita in sta si pomensko 
povsem nasprotna, govorimo o ovirah na poti učinkovite komunikacije, ki so lahko 
(Dimbleby in Burton 1995 v Vec 2002, str. 68): 
 mehanične motnje, kamor sodijo hrup, sedežni red, zračnost, temperatura, 
osvetljenost učilnice; 
 semantične motnje, ki se pojavijo ob neustrezni uporabi besed, ki so pomensko 
drugače uporabljene, kot je bilo dogovorjeno znotraj posamezne skupine; 
 psihološke motnje, katerih vzrok so različna stališča, prepričanja in vrednote 
udeležencev v komunikacijskem procesu, pa tudi predsodki, stereotipi in/ali 
slabi odnosi med njimi, npr. med učiteljem in posameznimi učenci.  
1.4.1.2 Značilnosti sporočila 
Pomemben dejavnik, ki vpliva na poslušanje, so lastnosti sporočila samega, ki se 
nanašajo na vsebino in vrsto sporočila ter lastnosti sporočevalca (Mravlje 1999, str. 
23). Lastnosti razumljivega sporočila so preprostost, preglednost, jedrnatost in 
zanimivost (Brajša 1993, str. 42). Sporočilo je preprosto, kadar je sestavljeno iz kratkih 
stavkov, znanih besed in posredovano z običajno govorico (prav tam). Pregledna 
sporočila so prepoznavna in za učence uporabna (prav tam, str. 43). Vsebina sporočila 
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mora biti povezana in mora poudariti bistvo (prav tam, str. 42). Pomembna je tudi 
jedrnatost sporočila, v katerem z malo besedami podamo veliko razumljivih informacij 
(prav tam). Sporočilo je zanimivo, če je neposredno in osebno, podkrepljeno s primeri, 
analogijami in vizualno predstavitvijo (prav tam). Za uspešno interpersonalno 
komunikacijo med učiteljem in učenci so velikega pomena tako imenovana »jaz« 
sporočila (prav tam, str. 52). Takšna sporočila izražajo govorčevo dejansko 
razmišljanje in občutja (prav tam). Omogočajo osebni stik in željo po sprejemanju (prav 
tam). Potrebno pa je preveriti, ali učenci pravilno dekodirajo poslano učiteljevo 
sporočilo. Brajša (1993, str. 27) meni, da se učitelji v šoli s sprejemanjem in 
razumevanjem sporočil ne ukvarjajo dovolj, saj se dostikrat vse konča zgolj pri 
poslanem sporočilu, medtem ko je uspešnost komuniciranja pomembno povezana s 
tem, kako so bila sporočila sprejeta. 
1.4.2 Notranji dejavniki 
1.4.2.1 Razvitost sluha in razvoj mišljenja 
Nedvomno je prvi pogoj za poslušanje fiziološke narave (Plut Pregelj 2012, str. 40). 
Zvok moramo zaznati, da se lahko nanj odzovemo, za kar je pristojno čutilo uho (prav 
tam, str. 42). Slušni sistem novorojenca je anatomsko vzpostavljen, a nerazvit (prav 
tam). Funkcionalni razvoj sluha in procesi poslušanja potekajo pri otroku vzporedno z 
razvojem vida in gibanja, ob hkratnem razvoju možganov in v povezavi z vplivi okolja 
(prav tam). Zarodek se na zvok prične odzivati z gibanjem že pri 24 tednih razvoja v 
maternici (prav tam). Že štiri dni stari otroci ločijo materin glas od glasov drugih in 
zaznajo ritem in intonacijo materinega glasu (Marjanovič Umek idr. 2006, str. 15). V 
predjezikovnem obdobju se otroci na zvoke okoli sebe odzivajo z jokom in bebljanjem 
(prav tam). Piaget ( v Labinowicz 2010, str. 79) je ugotovil, da se otrokov govor v 
obdobju predstavnega in predlogičnega mišljenja (predoperacionalna stopnja, v 
starostnem obdobju 2–7 let), prične pospešeno razvijati skupaj z ostalimi oblikami 
predstavljanja, ki so: posnemanje, simbolna igra in domišljija. Otrokovo mišljenje je v 
tem obdobju že ponotranjeno in ni več povezano zgolj z zunanjimi dejavnostmi (prav 
tam). Otrok se uči s poslušanjem in posnemanjem drugih (Žerdin 2003, str. 25). 
Naglušen otrok je prikrajšan, besede in govor sliši nenatančno, slabše pridobiva 
besedni zaklad in slabo razume pomene besed (prav tam). Ker je poslušanje v 
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predšolski dobi in tudi v prvih treh letih osnovne šole najpomembnejši način 
pridobivanja znanja, imajo gluhi in naglušni otroci velike težave pri razvoju govora, 
pisanja in branja (Plut Pregelj 1990, str. 14). 
1.4.2.2 Pripravljenost poslušati 
Predpogoj za začetek procesa poslušanja je, da smo pripravljeni usmeriti svojo 
pozornost h govorcu, saj bo drugače neko sporočilo za nas le »nepomemben zunanji 
hrup« (Plut Pregelj 2012, str. 50). Poslušati moramo dejavno in vložiti v proces 
poslušanja energijo in napor, da lahko sporočilo zaznamo, razumemo, ga osmislimo in 
si ga zapomnimo (prav tam). 
Otroci se naučijo s posnemanjem odraslih tudi bolj ali manj pozornega poslušanja (prav 
tam). Učitelj lahko s pozornim poslušanjem učencev in z upoštevanjem mnenja vsakega 
posameznega učenca pomembno vpliva na oblikovanje njihovega znanja in osebnosti 
(prav tam). Položaj poslušalca ali govorca je v komunikacijski situaciji izjemnega 
pomena (Mravlje 1999, str. 19). Če med poslušanjem/govorjenjem opravljamo druge 
stvari, komunikacija ne bo kvalitetna in uspešna (prav tam, str. 20).  
Možgani posameznika so sposobni sprejeti in dojeti pomen 500 besed na minuto 
(Worden Kemp 1970, str. 32). Vprašanje je, ali poslušalec izkoristi to zmožnost, ko 
posluša govorca (prav tam). Worden Kemp ugotavlja, da nam misli pogosto odtavajo 
drugam. Potrebno se je izogibati vsiljujočim se mislim, kadar smo poslušalci v govorno-
poslušalski interakciji, drugače zgrešimo pomembne misli, ideje in dejstva (prav tam). 
Raziskovalci Univerze v Minnesoti so ugotovili, da so posamezniki pozabili polovico 
povedanega neposredno po predavanju, ne glede na njihovo prepričanje o lastnem 
dobrem poslušanju (prav tam). Dva meseca po predavanju so se spomnili le še četrtino 
slišanega (prav tam). Fizično ali psihološko nelagodje lahko poslušalca dodatno odvrne 
od govorca (prav tam). Torej je od vsakega posameznika odvisno, ali bo zaradi 
monotonega govora, neprijetnega glasu govorca, slabih prostorskih pogojev in 
podobnih motenj podlegel skušnjavi neposlušanja (prav tam). Prav tako je od 
posameznika odvisno, ali bo skušal postati boljši poslušalec, ali se bo osredotočil na to, 
kar mu govorec skuša predstaviti (prav tam).  
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Plut Pregelj (2012, str. 51) razdeli pripravljenost oz. nepripravljenost na poslušanje na 
splošno in specifično. Otroci to lastnost pridobijo nezavedno s posnemanjem odraslih 
(prav tam). 
Tabela 1: Splošna in specifična nepripravljenost na poslušanje (po Plut Pregelj 2012, str. 
51) 
SPLOŠNA NEPRIPRAVLJENOST NA POSLUŠANJE 
značilnosti in lastnosti 
SPECIFIČNA NEPRIPRAVLJENOST NA POSLUŠANJE 
značilnosti in pojavljanje 
 
Veliko govorjenja, sanjarjenje, 
nepozornost do drugih, 
egocentričnost, 
nezmožnost empatije, 
socialna nezrelost in razvitost, 
navada trajnejše narave, ki se težko 
spreminja. 
Je psihološke ali fiziološke narave, 
izvira iz govorca, poslušalca in/ali okolja. 
Pojavlja se: pri ponavljanju že znanih informacij, 
pri rutinskem ustnem spraševanju in ponavljanju, 
pri nerazločnem govoru govorca, 
pri prezapletenem jeziku govorca, 
pri utrujenosti, bolezni, preobremenjenosti poslušalca; 
je odvisna od razmer za poslušanje. 
Lastnosti in značilnosti, ki označujejo splošno nepripravljenost za poslušanje, 
praviloma veljajo za majhne otroke. Z odraščanjem oziroma s pridobivanjem socialne 
zrelosti in razvojem osebnosti pogosto izginejo oziroma se spremenijo (prav tam, str. 
50). Ker pa je splošna nepripravljenost za poslušanje v veliki meri odvisna od vrednot 
v določenem kulturnem in socialnem okolju, v katerem posameznik biva, velja za 
trajnejšo in težko spreminjajočo se navado (prav tam). Specifično nepripravljenost za 
poslušanje, ki lahko vodi do trajnejših poslušalskih navad, lahko omilimo s 
spreminjanjem psiho-fizičnih razmer za poslušanje (prav tam, str. 51). Na primer: 
govorimo razumljivo in dovolj glasno, uporabljamo jezik, ki je večini poslušalcev 
razumljiv, izrazimo sočutje osebi, ki se slabše počuti, prezračimo prostor in podobno. 
1.4.2.3 Usmerjena, selektivna pozornost in koncentracija 
Pozornost je zelo pomembna v šolski situaciji in vpliva na učne rezultate v smislu 
razvijanja zmogljivosti in pridobivanja znanja (Strle 2006, str. 96). Pomanjkanje in 
težave na področju vzdrževanja pozornosti sta ključna problema pri poslušanju in 
učenju s poslušanjem, vendar pozornosti ne gre zamenjevati s celotnim procesom 
poslušanja (Plut Pregelj 2012, str. 51). Usmerjena pozornost pomeni zavestno 
usmerjanje energije v zvok ali govor (Plut Pregelj 2012, str. 51). Usmerjeno pozornost 
13 
pritegnejo novi in zelo močni dražljaji, ki imajo za otroka poseben pomen (prav tam, 
str. 52).  
S selektivno pozornostjo zavestno, za kratek čas usmerimo energijo k določenemu 
dražljaju (prav tam, str. 51). Selektivna pozornost dovoli izbranim dražljajem vstop v 
polje pozornosti, kjer bodo le-ti deležni nadaljnje predelave (Strle 2006, str. 94). 
Nadzor in spretnost izbire informacij (selekcija) se veča s starostjo in razvojem 
posameznika (prav tam, str. 93). Če otroci pri štirih letih starosti razumejo pojem 
zbranosti kot poslušanje in uboganje, se otroci pri sedmih ali osmih letih zavedajo, da 
zunanji (hrup) in notranji (slabo počutje) dejavniki lahko zmotijo njihovo pozornost 
(Cornoldi 1993, 2001 v Strle 2006, str. 93). Sedemletniki razvijejo prepričanje, da trud 
in motivacija izboljšata njihovo pozornost (Moniga, Cornoldi, Vianello 1995 v Strle 
2006, str. 93). Za to je zaslužna metakognicija, s katero otrok usmerja svoje spoznavne 
procese oziroma se jih zaveda (prav tam, str. 91). Učenci, ki imajo težave s pozornostjo, 
pa niso sposobni usmeriti misli in aktivnosti k določeni vsebini, pri njej vztrajati dlje 
časa in izločiti moteče dražljaje iz okolice (Rotvejn Pajič 2002, str. 32). Težave s 
pozornostjo se lahko kažejo v več vidikih (prav tam). Za učence s težavami na področju 
selektivne pozornosti so vsi dražljaji v razredu enako pomembni, zato težko 
prepoznajo dražljaj, na katerega bi se morali osredotočiti v določenem trenutku (prav 
tam). Pri motnjah pozornosti imajo učenci težave z osredotočenostjo na več kot eno 
informacijo ali več vidikov iste informacije, zato ne zmorejo hkrati poslušati in 
zapisovati snovi (prav tam). Prav tako imajo težave z zbranostjo, z vzdrževanjem 
pozornosti oz. s koncentracijo, ki je pomembna sposobnost v celotnem procesu 
pozornosti (prav tam). Ob postavljenih zahtevah se hitro in nepremišljeno odzivajo, 
rešujejo naloge brez načrta, vpadajo v besedo, kršijo pravila iger in podobno (prav tam, 
str. 33). Učenci z motnjo pozornosti s hiperaktivnostjo (ADHD) so tako bolj fizično 
aktivni, manj pozorni kot drugi, imajo težave s primernim odzivanjem in »mirnim 
napredovanjem proti ciljem svojega dela« ter s kontrolo svojega vedenja pri sledenju 
navodilom (Woolfolk 2002, str. 134).  
1.4.2.4 Spomin  
Informacijska teorija izpostavlja trifazni kognitivni model strukture spomina, ki ga 
priznava tudi večina raziskovalcev, kamor štejemo: trenutni spomin ali senzorni 
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register, kratkotrajni ali delovni spomin in dolgotrajni spomin (Atkinson in Shiffrin 
1968 v Marentič Požarnik 2008, str. 69). V prvi fazi (trenutni spomin) se iz množice 
dražljajev iz okolja »prebije« le majhno število dražljajev, ki gredo v nadaljnjo obdelavo 
(prav tam). »Izbrane« informacije potujejo v kratkotrajni ali delovni spomin (ki je 
pretežno slušen), kjer se srečajo z ustreznimi informacijami iz dolgotrajnega spomina 
za namen reševanja neke naloge (prav tam, str. 70). V delovnem spominu moramo 
novo informacijo osmisliti, jo ponavljati do zapomnitve ali jo kodirati (najti podobnosti 
z neko že znano informacijo), če jo želimo shraniti v dolgotrajni spomin in jo po potrebi 
tudi priklicati (prav tam). Ena bistvenih razlik med kratkotrajnim in dolgotrajnim 
spominom je v kapaciteti. Zmogljivost kratkotrajnega spomina je omejena na 
zapomnitev sedmih med seboj nepovezanih enot (7 plus/minus 2), medtem ko ima 
dolgotrajni spomin neomejeno kapaciteto (prav tam, str. 70–71). Pri pouku je 
pomembno, da učitelj učence opozori na pomembna sporočila in dražljaje in jim tako 
omogoči, da se »prebijejo« v kratkotrajni spomin, kjer so na voljo za nadaljnje miselne 
operacije (prav tam, str. 71). To lahko med poukom doseže z opozorilnimi besedami, 
presenečenji, spremembo tona, glasnosti ali tempa pripovedovanja in podobnimi 
tehnikami (prav tam). Pomembno je, da učitelj spodbudi učence, da prisluhnejo in 
njihovo poslušanje pomembnih informacij tudi vzdržuje (prav tam). Prav tako mora 
učitelj preprečiti preobremenitev kratkotrajnega spomina učencev z množico novih 
informacij, kar pomeni, da ne pove preveč stvari naenkrat (prav tam).  
Končni namen celotnega poslušalskega procesa je uskladiščenje posameznih vsebin v 
dolgotrajni spomin z možnostjo priklica le-teh (Plut Pregelj 2012, str. 53). Dolgotrajni 
spomin po mnenju večine kognitivnih psihologov obsega tri kategorije: semantični, 
epizodični in proceduralni spomin (Woolfolk 2002, str. 203). Semantični spomin 
vključuje vse vrste podatkov, pridobljenih pri poslušanju in branju (Plut Pregelj 2012, 
str. 54). Del semantičnega spomina so tudi pomeni, ki jih ne znamo vedno ubesediti, 
zato je pomembna učenčeva sprotna aktivna predelava gradiva, ki vodi v boljšo 
zapomnitev in lažji priklic informacij (prav tam). Za skladiščenje in priklic potrebnih 
informacij je pomemben epizodni spomin, ki vključuje čutne vtise, čustva in spomin 
lastnega neposrednega doživljanja ob različnih dogodkih (Marentič Požarnik 2008, str. 
71). Če torej združimo predavanje in osebno izkušnjo (učitelj vpraša učence po 
njihovih izkušnjah), bo skladiščenje in priklic informacij bolj uspešno. Proceduralni 
15 
spomin nam pove, kako stvari delamo (Woolfolk 2002, str. 207). Ko se nekega 
postopka, na primer smučanja, naučimo, nam to znanje ostane za dolgo časa (prav 
tam).  
1.4.2.5 Čustva in medosebni odnosi 
V svoji knjigi Čustvena inteligenca Goleman (1997, str. 23) govori o dveh vidikih 
človekovega uma: o racionalnem in čustvenem. Prvi je zaveden, razmišljujoč in je 
sposoben preudarnega odzivanja (prav tam). Čustveni um je spontan in silovit, včasih 
nelogičen (prav tam). Večinoma oba delujeta usklajeno in vzajemno vplivata drug na 
drugega (prav tam). »Čustva so energija, motivacija za mišljenje in dejavnost, zato 
usmerjajo pozornost ter oblikujejo razumevanje in smisel novih vsebin.« (Plut Pregelj 
2012, str. 55.) Še posebno pomembna so čustva pri poslušanju, saj izgovorjene besede 
sprožijo nezavedne čustvene odzive (prav tam). Pri poslušanju v šoli imajo čustveni 
odzivi poseben pomen zaradi hitre minljivosti izgovorjenih besed; onemogočena je 
preverljivost informacij, saj čustva vplivajo na pozornost, izbiro ter interpretacijo 
izbranih dražljajev (prav tam).  
Vsa čustva so spodbude k dejavnosti (Goleman 1997, str. 20). Znanstveniki razvrščajo 
čustva v enostavna in sestavljena, vendar pri tej razdelitvi niso poenoteni (prav tam, 
str. 339). Po eni od razdelitev so osnovne družine čustev naslednje: jeza, žalost, strah, 
veselje, ljubezen, presenečenje, gnev in sram (prav tam, str. 339–340). Zmerna čustva 
veselja (zadovoljstvo, radost, ugodje, ponos), ljubezni (prijateljstvo, odobravanje, 
zaupanje), presenečenja (čudenje) in celo strahu (»zdrava« trema pred nastopanjem, 
opreznost), ki jih doživljajo učenci in/ali učitelji med trajanjem učnega procesa, gotovo 
ugodneje vplivajo na pozornost in učinkovitost poslušanja ter posledično na dejavnosti 
po samem poslušanju kot čustva z negativno konotacijo (jeza, sram, gnev).3 Potrebno 
je napisati, da je upravičen ali neupravičen strah, ki se rodi iz poslušalčevih negativnih 
izkušenj, izreden zaviralec poslušanja (prav tam). Goleman (1997, str. 307) meni, da se 
izražanja čustev lahko naučimo. V eni od ameriških zasebnih šol temelji učni načrt na 
spoznavanju osebnih čustev in čustev drugih (prav tam). Imena učnih predmetov se 
                                                        
3 Opisi posameznih čustev (v oklepajih), razen presenečenja, so povzeti po knjigi Čustvena inteligenca 
(Goleman 1997, str. 339–340) 
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razlikujejo, a pri vseh se urijo na področju čustvene pismenosti in čustvene zrelosti 
(prav tam, str. 308).  
Pomembno vlogo pri sprejemanju sporočil imajo poleg vsebine tudi medsebojni odnosi 
v komunikaciji (Brajša 1993, str. 40). Kadar učitelji in učenci sprejemajo drug drugega, 
se medsebojno spoštujejo in se o vsebinah, o katerih imajo različna mnenja, 
pogovarjajo (prav tam, str. 41). Kadar so obojestranski odnosi izrazito odklonilni, je 
sodelovanje med učitelji in učenci onemogočeno (prav tam). »Učenci, ki ne marajo 
svojih učiteljev, odklanjajo tudi njihova sporočila.« (Prav tam.) V tem primeru gre za 
predsodek do sogovornika, zaradi česar imajo lahko učenci negativen odnos do 
predmeta in vsebin, ki jih razlaga učitelj, kar vpliva na njihovo pripravljenost za 
poslušanje in učenje.  
1.4.2.6 Prepričanja, stališča in predsodki 
Stališča in predsodki lahko bistveno vplivajo na izbiro in vrednotenje informacij ter 
tudi na način mišljenja posameznika (Plut Pregelj 2012, str. 56). Ker se stališča in 
vrednote zelo težko spreminjajo, si posameznik oblikuje svoj način sprejemanja 
informacij, kar poimenujemo percepcijska stalnost (prav tam). Prejemnik sporočila 
presliši večino informacij, ki niso v skladu z njegovim stališči, vrednotami in 
domnevami, in nasprotno, zelo hitro sliši tiste, ki se ujemajo z njegovim mnenjem (prav 
tam). Poslušalec z močnimi predsodki začne vrednotiti povedano še preden govorec 
zaključi s pripovedovanjem ali v trenutku, ko sliši besedo, pojem, misel, ki je v 
nasprotju z njegovimi vrednotami (prav tam). Od tega vzgiba naprej, ki se imenuje tudi 
emocionalni sprožilec, bo poslušalec slišal le tiste izseke besedila in informacije, ki 
spadajo v njegov referenčni okvir (prav tam). Predsodki delujejo iz človekove 
podzavesti in se jih poslušalec pogosto ne zaveda, zato je pomembno ozaveščanje 
poslušalcev o vplivu njihovih lastnih predsodkov in čustev na izbiro in predelavo 
informacij ter na celoten proces poslušanja (prav tam). Poslušanje ovirajo tudi 
predsodki poslušalca oziroma prejemnika sporočila do govorca oziroma pošiljatelja 
sporočila (Harris in Sherblom 2003 v Ule 2005, str. 142).  
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1.4.2.7 Samopodoba 
Na proces poslušanja lahko vpliva podoba o sebi kot poslušalcu, ki si jo nekdo zaradi 
vplivov okolja ustvari o sebi (Plut Pregelj 1990, str. 51). Človek deluje v skladu s 
podobo, ki jo imajo o njem drugi in on sam, kar v pedagoški psihologiji imenujemo 
samoizpolnljiva napoved (prav tam). Če učenec v učnem okolju (v razredu, v šoli) ali 
učitelj (med sestanki, predavanji, v zbornici) velja za slabega poslušalca, bo ravnal v 
skladu s to napovedjo. Če je torej slab poslušalec, nima smisla poslušati, ker si tako ne 
bo nič zapomnil (prav tam). 
1.4.2.8 Stili poslušanja 
Psihologi in komunikologi opredeljujejo štiri okvirne stile poslušanja (Plut Pregelj 
2012, str. 56):  
 v ljudi usmerjen stil poslušanja (občutljivost poslušalcev za čustva in interese 
govorca); 
 v akcijo usmerjen stil poslušanja (občutljivost poslušalcev za organiziranost, 
točnost, jasnost, logičnost sporočil govorca); 
 v vsebino usmerjen stil poslušanja (zahteve poslušalcev po zapletenih vsebinah, 
pojasnilih; pozorno poslušanje brez prekinjanja govorca); 
 časovno usmerjen stil poslušanja (zahteve poslušalcev po usmerjenih, 
učinkovitih in časovno omejenih sporočilih govorca). 
V ljudi usmerjeni poslušalci si prizadevajo odgovarjati na razpoloženja in sporočila 
drugih in so manj nagnjeni k presoji sporočil (Ule 205, str. 141). Zaradi prevelikega 
vživljanja v občutke in čustva drugih, lahko postanejo manj pozorni na informacije v 
sporočilu samem (prav tam). V akcijo usmerjeni poslušalci skušajo čim hitreje priti do 
bistva stvari, so usmerjeni k delu, druge spodbujajo k organiziranosti in so neobčutljivi 
za čustva ter občutke drugih (prav tam). V vsebino usmerjeni poslušalci so kritično in 
analitično usmerjeni, cenijo strokovnost in verodostojnost informacij (prav tam). Na 
čas usmerjeni poslušalci so kritični do ljudi, ki »zapravljajo« čas z neučinkovitimi 
sporočili, kar lahko negativno vpliva na svobodo razmišljanja, ki je v nekaterih 
dejavnostih smiselna in nujna (prav tam).  
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Po raziskavah Margaret Imhof, ki je v Nemčiji uporabila prevedeni instrument 
samoocenjevalne lestvice poslušalskega vedenja Watsona in sodelavcev (Listening 
Style Profile), poslušalci prilagajajo svoj stil poslušanja razmeram v okolju (Plut Pregelj 
2012, str. 57). V bolj prijateljskem okolju je večina ljudi izražala v ljudi usmerjen stil 
poslušanja, v šolskem okolju pa v akcijo usmerjen stil poslušanja (Imhof 2004 v Plut 
Pregelj 2012, str. 57).  
V raziskavah prav tako ugotavljajo, da se ljudje v različnih kulturnih okoljih razlikujejo 
po poslušalskem vedenju (prav tam, str. 57). »V Nemčiji je bil najpogostejši v akcijo 
usmerjen stil poslušanja, v Izraelu v vsebino usmerjen, med ameriškimi študenti pa sta 
bila najpogostejša v ljudi in čas usmerjen stil poslušanja.« (Kiewitz in drugi 1997 v Plut 
Pregelj 2012, str. 57)  
1.4.2.9 Stili zaznavanja 
V okviru nevrolingvističnega programiranja (NLP), katerega začetnika sta John Grinder 
in Richard Bandler (Marentič Požarnik 2008, str. 122), se upošteva delitev ljudi glede 
na to, katerim čutnim vtisom dajejo prednost pri zaznavanju, predstavljanju, učenju in 
sporočanju (prav tam, str. 153). Glede na stile zaznavanja se ljudje delimo na: vidni 
(vizualni), slušni (avditivni) in gibalni (kinestetični) stil (prav tam). Ostala dva stila, 
vonjalni (olfaktorni) in okušalni (gustatorni), sta v učenje redkeje vključena (prav tam). 
Najboljši rezultati pri sporazumevanju in razumevanju učne snovi so doseženi, kadar 
imata učenec in učitelj isti stil, ali pa je učitelj dovolj prožen, da način dela prilagaja 
različnim zaznavnim stilom učencev v razredu (prav tam, str. 154). Učenec slušnega 
stila največ znanja pridobi s poslušanjem predavanj in v razpravah, zato mu lahko 
učitelj omogoči več ustnega izražanja (prav tam, str. 153). Učencu s pretežno vidnim 
zaznavnim stilom, ki si težko zapomni slišano sporočilo, lahko učitelj ponudi napisana 
navodila in slikovno gradivo (skice, miselne vzorce ipd.), s čimer izboljša njegovo 
sprejemanje učne snovi (prav tam, str. 154). Učencu s pretežno gibalnim zaznavnim 
stilom lahko pomaga tako, da mu dovoli več gibanja med poukom (učenec povzame 
učno snov npr. z miselnim vzorcem na šolski tabli) ali večkrat podkrepi razlago pri 
posameznih predmetih s konkretnimi primeri, ki jih lahko učenec otipa (prav tam). Pa 
vendar bo učitelj, ki je dober govorec, s svojim večplastnim nastopom, ki je čustveno 
obarvan in vključuje raznolik tempo in način govora ter pestro izbiro besed, uspel 
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nagovoriti poslušalce različnih zaznavnih tipov (prav tam). Če učenci v spoznavni 
proces vključijo vse svoje čute, bodo pri učenju najučinkovitejši.  
1.5 Povezanost poslušanja z ostalimi jezikovnimi dejavnostmi  
Jezikovne dejavnosti, razvrščene po zaporedju v ontogenetskem razvoju otroka, so: 
poslušanje, govorjenje, branje in pisanje ter sestavljajo integriran jezikovni sistem 
(Lerner 1993 v Pečjak 2009, str. 12).  
Otrok posluša in sprejema govorjena besedila že pred rojstvom in se nanje odziva z 
gibanjem (Žerdin 2003, str. 20). Kmalu po rojstvu se otrok prične odzivati na govor 
tudi z oglašanjem; izraža sprejemanje in razumevanje govorjenih besedil iz okolice, 
glede na prijeten oz. neprijeten predznak le teh, z nasmehom oz. z jokom (prav tam). V 
predjezikovni fazi (od rojstva do desetega meseca starosti) na podlagi poslušanja in 
posnemanja odraslih tvori glasove, zloge in besede (prav tam). V jezikovni fazi (od 
desetega meseca do šestega leta in dlje) osmisli besede s tem, ko jih povezuje s 
predmeti, osebami in okoliščinami (prav tam). Ob koncu te faze se jezik avtomatizira, 
postane samodejno sredstvo govorjenja (prav tam). Z vstopom v osnovno šolo se 
prične faza opismenjevanja, ki se zaključi okoli dvanajstega leta z avtomatizacijo branja 
in pisanja (prav tam, str. 24). 
Poslušanje je torej ena od štirih komunikacijskih dejavnosti in je tesno povezana z 
ostalimi komunikacijskimi dejavnostmi, še zlasti z govorjenjem (Plut Pregelj 1990, str. 
72).  
1.5.1 Poslušanje in govorjenje 
Poslušanje in govorjenje sta neločljivo povezana procesa v govorno-poslušalski 
komunikaciji (Plut Pregelj 1990, str. 72). Otroci s poškodbami slušnih organov imajo 
težave pri slušnem razlikovanju, posledično tudi pri govorjenju, učenju branja in 
pisanja (Plut Pregelj 2012, str. 69). Prva pomembna naloga vzgojiteljev v vrtcih in 
učiteljev v prvih razredih osnovne šole je pozorno spremljanje slušne zaznave otrok, 
saj je to pot k zgodnjemu odkrivanju morebitnih težav s sluhom (prav tam, str. 88).  
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V govorno-poslušalskem odnosu se izmenjujeta vlogi poslušalca in govorca (Marentič 
Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 132). Poslušanje je temeljna spretnost za uspešen 
pogovor (prav tam). Gre za vzajemen razvoj obeh komunikacijskih spretnosti; učenci 
morajo govoriti, da bi bili dobri poslušalci in le če so dobri poslušalci, so lahko tudi 
dobri govorci (prav tam). Za dobrega poslušalca velja, da zna vzpostaviti povraten 
odnos s komunikacijskim partnerjem (Ule 2005, str. 142). Govorec mora začutiti, da je 
poslušan, da poslušalca zanima, kaj ima povedati (Harris in Sherblom 2003 v Ule 2005, 
str. 142). Sam pa mora govoriti jasno in razumljivo, pri čemer poslušalec ne sme 
vnaprej vrednotiti povedanega (prav tam). 
Govorjeno sporočilo sprejemamo z ušesi in očmi, poslušamo in gledamo, ob tem pa 
zaznavamo vrsto spremljajočih nebesednih sporočil govorca (Žerdin 2003, str. 18). 
Neverbalna komunikacija je sestavljena iz: govorice telesa (drže in gibov telesa), 
mimike vseh obraznih delov, očesnega stika, govora (hitrosti, ritma, jakosti in barve 
glasu, izgovorjave, melodije glasu), gestikulacije (kretnje), dotikov, oblačenja, 
obnašanja v času in prostoru ter zunanjega konteksta (okolje in situacija) (Brajša 1993, 
str. 32). Čeprav učenci razumejo besedna in nebesedna sporočila, pa jim to še ne 
zagotavlja razumevanja sporočil, če jim je snov tuja (Žerdin 2003, str. 18).  
Na razvoj poslušanja in govorjenja pomembno vpliva celotno jezikovno okolje učencev 
(Plut Pregelj 2012, str. 62). Jezikovno spretnejši vrstniki so lahko dober zgled in 
motivacija tistim z manjšimi jezikovnimi zmožnostmi (prav tam).  
»Pogovor je primerna metoda za razvoj dobrih poslušalcev.« (Marentič Požarnik in Plut 
Pregelj 2009, str. 132) Učitelj mora biti usmerjen v učence, jih, medtem ko govorijo, 
»občutiti v celoti« in se na njihov govor odzivati na takšen način, da učenci vedo, da jih 
učitelj posluša in razume (prav tam).  
1.5.2 Poslušanje in branje 
Poslušanje in branje sta receptivni komunikacijski dejavnosti, pri katerih gre za 
sprejemanje sporočil (Plut Pregelj 2012, str. 67). Poslušanje je prva jezikovna 
dejavnost, ki jo otrok razvija z govorjenjem in je tudi osnova za branje (prav tam, str. 
66). Obe dejavnosti vplivata druga na drugo, napredek pri eni je povezan z napredkom 
pri drugi, pa vendar ne drži, da z branjem samodejno razvijamo poslušanje in obratno 
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(prav tam, str. 67). Kljub skupnim točkam (jezik, čustvena in miselna dejavnost osebe) 
se poslušanje in branje v marsičem razlikujeta (prav tam, str. 66).  
Tabela 2: Nekatere primerjave (osebnega) poslušanja in branja glede na različne vidike 
(po Lundsten 1971 v Plut Pregelj 2012, str. 67) 
VIDIKI PRIMERJAV SLIŠANJE/POSLUŠANJE BRANJE 
Jezikovna dejavnost 
- receptivna (sprejemanje 
informacij iz okolja) 
- receptivna (sprejemane 
informacij iz okolja) 
Zaznavni kanal/prenosnik 
- uho in oko (govorica telesa 
govorca)/zrak 
- oko in uho (izgovarjanje 
zapletenih, pomembnih 
besed)/svetloba; tip (slepi in 
slabovidni), zrak 
Hitrost - poslušalec se prilagaja - določa bralec 
Čas 
- poslušalec se ne mora vračati 
na slišane vsebine 
- bralec se lahko vrača na že 
prebrano 
Slovnične razlike 
- govorna interpretacija 
govorca (barva glasu, glasnost, 
hitrost ...) 
- ločila (»osiromašeno« 
posredovanje besedila; ločila ne 
nadomestijo govorne 
interpretacije) 
Učinkovitost učenja - učenci do 7. razreda - učenci od 7. razreda dalje 
Zmogljivost sprejemanja 
podatkov 
- 34 x 10 bitov na sekundo - 8000 bitov na sekundo 
Pri otrocih s poškodbami slušnih organov je povezanost obeh komunikacijskih 
dejavnosti še posebno izrazita (prav tam, str. 69). Ti otroci imajo težave pri slušnem 
razlikovanju, kasneje pri govorjenju in tudi pri branju (prav tam). Zato je v prvem 
razredu posebno pomembno razvijanje razlikujočega poslušanja pri učencih (prav 
tam).  
Že pri dveletnem otroku se v spodbudnem okolju prične razvijati zanimanje za branje 
(Žerdin 2003, str. 108). Ko lista po knjigi, ki so mu jo že večkrat prebrali odrasli in 
prepoznava tako besede kot slike, je že na prvi stopnički na poti opismenjevanja (prav 
tam). Za večjo bralno učinkovitost otrok in zgodnje spodbujanje interesa za branje je 
velikega pomena glasno branje slikanic ter kasneje zgodbic in pravljic otrokom (Pečjak 
2009, str. 125).  
Otrok v predšolskem obdobju, v predjezikovni in jezikovni fazi, torej v času, ko se uči s 
poslušanjem, razvije vse sestavine jezika: glasovno, besedno in slovnično (Žerdin 2003, 
str. 21). Razvija izgovorjavo glasov, besedni zaklad in spontano osvaja slovnična 
pravila na podlagi poslušanja, pripovedovanja ali branja odraslih (prav tam, str. 23). Za 
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uspešen začetek učenja branja je posebnega pomena sposobnost odkrivanja in 
manipuliranja z glasovi, torej glasovno (fonološko) zavedanje (Marjanovič Umek idr. 
2012, str. 47). V prvem triletju osnovne šole učenci razvijajo glasovno zavedanje s 
pomočjo pripovedovanja učitelja in ob slikovnem gradivu tako, da prepoznajo prvi 
ali/in zadnji glas v besedi, prepoznavajo rime, razčlenjujejo besede na posamezne 
glasove in zloge (prav tam, str. 47–49).  
Stopnja, pri kateri se začne razvijati pri otroku zavedanje o branju, se imenuje slikovna 
ali logografska faza (Žerdin 2003, str. 108). Črka je grafični simbol, je vidna in trajna, 
ne izgine kot glas in otrok se je zave prej kot posameznega glasu (prav tam, str. 109). 
Vidne sposobnosti se pri otrocih razvijejo med četrtim in šestim letom, slušne kasneje 
(prav tam, str. 112). Med šestim in sedmim letom otroci povezujejo glas s črko kot 
znamenjem za posamezen glas (prav tam, str. 113). Ta faza začetnega opismenjevanja 
se imenuje abecedna ali alfabetska – učenje abecede (prav tam). V nadaljnjem procesu 
opismenjevanja, ki je dolgotrajen, otrok spaja posamezne glasove v besede (sinteza) ali 
obratno, razčleni besede na posamezne glasove (analiza) (prav tam). Nato utrjuje, se 
uri in vadi ter izpopolnjuje tehniko branja, dokler ne postane branje bolj ali manj 
avtomatizirano (prav tam, str. 114). Ta faza se imenuje pravopisna ali ortografska faza, 
ko učenec preide na tiho branje (prav tam). Takrat branje postane sredstvo za 
pridobivanje znanja in informacij (prav tam). 
Pri branju gre za razumevanje napisanega besedila in bogatenje jezika (Žerdin 2003, 
str. 106). Pri branju nam niso več v pomoč nebesedni znaki, ki spremljajo govorjeno 
besedo, zato imajo nekateri učenci, zlasti tisti, ki še niso razvili abstraktnega mišljenja, 
lahko težave pri razumevanju zapisanega besedila, čeprav ga znajo prebrati (prav tam, 
str. 18).  
1.5.3 Poslušanje in pisanje 
Pisanje je zapletena miselna dejavnost, ki se jo težje naučimo brez formalnega 
poučevanja (Plut Pregelj 2012, str. 71). Pisanje je od poslušanja najbolj oddaljena 
komunikacijska dejavnost v celotnem komunikacijskem krogu (Plut Pregelj 1990, str. 
32). S pisanjem oddajamo informacije v okolje, zato je to ekspresivna komunikacijska 
dejavnost (Pečjak 2009, str. 13).  
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Fiziološko zrelost za pisanje, povezano z motoričnim razvojem roke, še posebno palca, 
dosežejo otroci med šestim in sedmim letom starosti (prav tam). Po izsledkih nekaterih 
nevrofizioloških raziskav bi lahko sklepali, da na razvoj pisanja pri otrocih ugodno 
vpliva poslušanje učiteljevega pripovedovanja in hkrati opazovanje zapisovanja 
povedanega na tablo (Plut Pregelj 2012, str. 71). Med pisanjem (ali poslušanjem) se 
pojavi tudi notranji jezik, ki mu učenec prisluhne (prav tam).  
Če ima otrok težave pri besednem sporočanju in se težje govorno izraža, ima večje 
težave pri pisanju (Žerdin 2003, str. 46). Pri vrednotenju učenčevih pisnih sporočil 
moramo upoštevati tudi vrsto okoliščin, ki vplivajo na zapis (tehnika pisanja, starost 
otroka, socialno okolje, intelektualna raven, slabše razvita jezikovna zmožnost ...) (prav 
tam, str. 47–49).  
Učitelj s pozornim poslušanjem učenčevega obnavljanja zapisanega besedila lahko 
presodi, kako le-ta razume zapisano oziroma, kje ima težave (prav tam, str. 53). Če je 
otrok jezikovno manj spreten, učitelj ne sme prehitro sklepati, da gre pri njegovi 
osiromašeni obnovi za pomanjkljivo razumevanje prebranega; lahko ima težave z 
zapisom (prav tam). Lahko pa učenec z dobrim besednim spominom obnovi krajšo 
zgodbo skoraj dobesedno, ne da bi jo razumel (prav tam). Učenec s slabim spominom 
pa sproti pozablja in nima česa obnoviti (prav tam).  
Najbolj sta poslušanje in pisanje združena v pisanju nareka. Če učitelj ustrezno 
narekuje neko vsebino (prava hitrost in glasnost govorjenja, razločen izgovor besed, 
mirno in spodbudno okolje ...) in če so učenci fizično zdravi, lahko pri posameznikih 
diagnosticira motnje v jezikovnem razvoju, slabo besedno pomnjenje in/ali pravopisne 
napake (prav tam, str. 57).  
1.6 Vrste poslušanja 
Poslušanje lahko razvrščamo po različnih merilih in vidikih (Plut Pregelj 2012, str. 80). 
Glede na različna merila razlikuje avtorica poslušanje po: 
 navzočnosti govorca in poslušalca (osebno, neosebno poslušanje); 
 načinu sodelovanja pri poslušanju (dialoško, monološko poslušanje); 
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 številu udeležencev v govorno-poslušalskem sporazumevanju (poslušanje 
samega sebe, osebni pogovor, poslušanje v majhni ali veliki skupini); 
 namenu vstopanja v proces sporazumevanja, kamor se prištevajo: priložnostno, 
doživljajsko, terapevtsko (razbremenjujoče), informacijsko poslušanje (zbrano 
poslušanje z razumevanjem). 
Slika 1: Vrste poslušanja (po Plut Pregelj 2012, str. 80–81) 
    
         VRSTE POSLUŠANJA 
    
     po načinu sodelovanja 
   pri poslušanju 
   
            
MONOLOŠKO               DIALOŠKO 
            
            
INDIVIDUALNO ALI V SKUPINI OSEBNI POGOVOR V MANJŠIH ALI 
VEČJIH SKUPINAH 
            
            
NEOSEBNO (posredno) 
      mediji: 
       radio, tv, internet 
OSEBNO (neposredno)  Za učenje sta pomembna: 
 
prireditve: 
nastopi, koncerti, 
gledališče, zborovanje 
 KUMULATIVEN GOVOR  
 izmenjava vloge 
poslušalca/govorca 
 
 in 
RAZISKUJOČ GOVOR  
 učenci razmišljajo, učitelj 
jih usmerja k določenemu 
cilju 
    
      
INDIVIDUALNO  SKUPINSKO    
       
šibkejša 
intenzivnost 
 močnejša intenzivnost 
doživljanja -  skupinska 
dinamika 
  POTREBNE LASTNOSTI, 
SPRETNOSTI: 
 napor 
 potrpljenje 
 empatičnost, 
 obvladovanje čustev 
 ustrezni odzivi učitelja 
doživljanja    
    
       
   
 
    
Osnova za vse vrste in namene poslušanja (priložnostno poslušanje, doživljajsko 
poslušanje, poslušanje z razumevanjem in terapevtsko poslušanje) je razlikujoče 
poslušanje (natančnost slušne zaznave) (prav tam, str. 85). Poslušanje z razumevanjem 
pa je temeljna oblika poslušanja pri pouku, s katero si učenec pridobi znanje (prav tam, 
str. 89).  
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1.6.1 Razlikujoče poslušanje 
Splošno bi lahko razložili razlikujoče poslušanje z »zmožnostjo razlikovanja zvokov v 
človekovem okolju« (Plut Pregelj 2012, str. 85). Zvoki v okolju nas opozarjajo na 
nevarnost, npr. zvok močnega zaviranja avtomobila, ali nam nudijo estetski užitek, npr. 
poslušanje morskih valov (prav tam). Pri procesih zaznave zvoka in določanja pomena 
zvoka nam pomagajo uho in možgani (prav tam, str. 40). Uho je sestavljeno iz treh 
delov: zunanjega, srednjega in notranjega ušesa, imenovanega polž (prav tam). 
Notranje uho in v njem Cortijev organ, se pri človeškem zarodku v popolnosti razvijeta 
že v šestem mesecu (prav tam, str. 42). Ravno Cortijev organ in celotno notranje uho 
sta odločilna za zaznavo in analizo zvoka (prav tam, str. 41). Otrok razlikuje materin 
glas od drugih in ob njem doživi ugodje (prav tam, str. 86). V prvem letu se otrok obrača 
v smeri človeškega glasu, prepozna šume iz okolice in jih sam tudi ustvarja (prav tam). 
Loči človeški glas od živalskega, glasove posnema in ponavlja posamezne zloge (prav 
tam). Razlikovanje glasov in zlogov pa ni dovolj za razvoj jezika (prav tam). Za razvoj 
jezika mora otrok vstopati v komunikacijske procese z drugimi. 
Plut Pregelj (2012, str. 88) poudarja, da je slušno razlikovanje temelj za razvijanje vseh 
drugih vrst poslušanja, ki ga morajo razvijati vzgojitelji v predšolskih ustanovah in 
učitelji v prvih letih šolanja.4 
1.6.2 Priložnostno poslušanje 
Funkcija priložnostnega poslušanja je ustvarjanje vezi med ljudmi z medsebojnim 
spoznavanjem in izmenjavo izkušenj (Mravlje 1999, str. 17). Priložnostni pogovori na 
neformalnih srečanjih (izleti, prireditve ipd.) so nezahtevni, a pomembni za 
vzpostavljanje odnosov med ljudmi (Plut Pregelj 2012, str. 95). V sproščenem 
pogovoru, klepetu lahko dober poslušalec izve marsikaj o govorcu (učitelj o 
posameznem učencu ali obratno), kar pripomore k boljšemu sporazumevanju na višjih 
                                                        
4 Primeri konkretnih vaj razvijanja razlikujočega poslušanja so navedeni v poglavju 2.4.1, z naslovom: 
»Neposredno razvijanje zmožnosti poslušanja«, v točki 2 in so primerni za prvo triletje osnovne šole. V vrtcu 
lahko vaje poenostavimo in jih prilagodimo starosti otrok, kot npr.: za slušno zavedanje dolžine besed 
pokažemo otroku pare slik/fotografij predmetov/živali/rastlin. Otrok videno glasno poimenuje in pokaže 
sliko/fotografijo s predmetom/živaljo/rastlino, katerega poimenovanje je krajše/daljše (jež – 
pikapolonica). 
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ravneh (prav tam). Ker gre pri priložnostnem poslušanju, podobno kot tudi pri 
poslušanju z razumevanjem, za neposredni stik med sogovorci, vplivajo na 
sogovornike nebesedni zvočni in vidni spremljevalci govorjenja (naglas, način govora, 
obleka, videz ...), čustva, počutje, nameni vstopa v govorno-poslušalski odnos (sproščen 
klepet, pridobivanje informacij o nekom, nečem ...), različni predsodki (rasni, 
predsodki glede na spol ...). Vsi ti dejavniki lahko onemogočijo sporazumevanje (prav 
tam, str. 96). Priložnosti za te vrste pogovorov je ogromno, a vendar se zdi, da so v šoli 
omejeni na redke priložnosti, kot so npr. športni dnevi, vožnja z avtobusom, zato je 
potrebno le-te izkoristiti za odkrivanje tistih vrednot sogovorca, ki jih pri pouku kot 
formalni dejavnosti ne moremo (prav tam). V priložnostnem pogovoru med učenci 
(med odmori, na poti v šolo ...), med učitelji (med malico, v zbornici, na šolskem 
hodniku ...) ali med učenci in učitelji, se ustvarijo osebni stiki; ljudje se med seboj 
seznanijo in spoznajo na drugačni, bolj sproščeni ravni, kar lahko pripomore h 
kasnejšemu boljšemu sporazumevanju na bolj formalnih ravneh (prav tam, str. 95). 
1.6.3 Doživljajsko poslušanje 
Pri doživljajskem poslušanju pridejo do izraza čutni vtisi (Wolvin 1977, str. 104). Pri 
tej vrsti poslušanja lahko poslušalec zaznava lepoto ali učinek govorčevega sloga, si 
ustvarja vtise o glasbi ali podobe iz predstavljene knjige (prav tam). Pri doživljajskem 
poslušanju gre predvsem za (slušno) dojemanje naravnega ali umetno ustvarjenega 
zvoka (Plut Pregelj 2012, str. 102). Doživljajsko poslušanje lahko učitelj pri učencih 
načrtno razvija. Preprosta vaja, ki jo lahko uporabi kot uvod v učno uro, je poslušanje 
zvokov v okolici (razredu) z zaprtimi očmi. Učenci se odzivajo na umetno ustvarjene 
zvoke (ropotanje, premikanje stolov, ploskanje) in/ali prisluhnejo zvokom narave pri 
odprtem oknu (ptičje petje, šelestenje vetra) in občutke tudi interpretirajo. Pri tem je 
vključeno tudi razlikujoče poslušanje. 
Glasbeno doživljanje se lahko pri posameznikih razlikuje in je odvisno od osebnostnih 
lastnosti, izkušenj in tudi predznanja poslušalca (Hoffer v Plut Pregelj 2012, str. 103). 
Hoffer govori o čutnem, čustvenem in/ali intelektualnem vplivu glasbe na poslušalca 
(prav tam).  
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Doživljajsko poslušanje govorjenega jezika ima mnogo različnih elementov, ki vplivajo 
na poslušalca: jezik govorca, jezikovna sredstva, s katerimi govorec izrazi svoje misli, 
odnos med govorcem in poslušalcem in druge okoliščine govorno-poslušalskega 
procesa (prav tam). Vsebina slišanega je lahko posebno moteč element pri 
doživljajskem poslušanju, še posebno takrat, ko se poslušalec z njo ne strinja (prav 
tam).  
Doživljajsko poslušanje lahko poteka individualno ali v skupini (prav tam). V prvem 
primeru gre za posameznikovo osebno uživanje in zadovoljstvo (prav tam). Kadar 
gremo na množično prireditev (koncert, zborovanje, gledališka predstava), poslušamo 
v veliki skupini, kar ustvarja posebno (drugačno) razpoloženje in čustveno doživljanje 
(prav tam).  
Človekova (učenčeva) želja po doživljanju pri poslušanju pa je temeljni pogoj za 
možnost razvijanja doživljajskega poslušanja (Plut Pregelj 1990, str. 69). Učitelj lahko 
z lastnim zgledom spodbudi učence k pripovedovanju zgodb, doživetij, opisovanju 
lastnih izkušenj, kar izzove njihova čustva in domišljijo ter jim daje energijo za 
osmišljanje in doživljanje zvoka ter uživanje ob njem (Plut Pregelj 2012, str. 103).  
1.6.4 Poslušanje z razumevanjem 
Razumevanje slišanega je vsekakor temeljnega pomena za učni proces. Razumeti 
moramo, kaj nam je govorec želel povedati, drugače tudi priložnostni pogovor nima 
smisla (Plut Pregelj 2012, str. 89). Osrednji cilj vsake šole je, da bi učenci osvojili znanje, 
ki temelji na razumevanju (prav tam). Pridobivanje znanja s poslušanjem je proces, ki 
vključuje vsaj tri pomembne prvine: razumevanje govornega sporočila, vrednotenje 
sporočila in kritična ocena sporočila (Plut Pregelj 1990, str. 61). Šele takrat lahko 
učenec sporočilo vključi v svojo kognitivno strukturo, ga tudi poveže s svojimi 
prejšnjimi izkušnjami in si tako zgradi svoje lastno znanje (prav tam).  
O tem, kaj razumevanje je, obstajata v kognitivni psihologiji dva pogleda (Perkins 1998 
v Plut Pregelj 2012, str. 90). Prvi je tradicionalni, logično-analitični pogled, za katerega 
je bistvo razumevanja »tvorjenje pravilnih miselnih podob in pojmov, ki so posledica 
razumevanja« (prav tam). Učitelj s pomočjo miselnih modelov pomaga razvijati 
učenčevo predstavljivost (prav tam). Drugi pogled pa zagovarja stališče, da je 
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»razumevanje sposobnost misliti in se prožno odzivati v skladu s tem, kar v konkretnih 
okoliščinah vemo o vsebini oz. temi« (prav tam). Ne zanikajo sicer koristnosti miselnih 
modelov, vendar menijo, da miselni modeli in sheme še ne zagotavljajo uporabnega 
razumevanja (prav tam). Razumevanje učne snovi v šoli se pri različnih predmetih kaže 
na različne načine, ker deluje človekovo mišljenje na dveh ravneh (prav tam). Pri pouku 
književnosti gre na primer predvsem za pripovedno mišljenje, za razumevanje zgodbe, 
dogajanja, pri matematiki pa gre za logično-analitično mišljenje, za odkrivanje odnosov 
med števili (prav tam). Z logično-analitičnim mišljenjem dokazujemo resničnost 
nekega pojava, preverjamo empirične resničnosti (prav tam, str. 91). Pripovedno 
mišljenje omogoča subjektivno razmišljanje posameznika, v katero so vpletena njegova 
čustva in motivi (prav tam). Kognitivisti prav tako trdijo, da je smiselno učenje hitrejše 
in da si smiselno naučene stvari zapomnimo za dlje časa (Marentič Požarnik 2008, str. 
40).  
Švicarski psiholog Piaget je imel izredne sposobnosti poslušanja otrok (Labinowicz 
2010, str. 26). Zanimala ga je pot pridobivanja otrokovega znanja v različnih starostnih 
obdobjih (prav tam, str. 27). Kako učenec sprejema razlago učitelja, je odvisno tudi od 
delovanja njegovega mišljenja (Plut Pregelj 1990, str. 73). Otrok mora vzpostaviti 
ravnotežje med procesom asimilacije (stabilnosti) in akomodacije (spremembe) 
(Labinowicz 2010, str. 37). Oba procesa delujeta sočasno in pomembno ju je 
uravnotežiti v prid vzpostavljanja višjih stopenj v otrokovem razumevanju (prav tam). 
V procesu asimilacije otrok nove izkušnje prilagaja obstoječim strukturam, z 
akomodacijo pa te strukture spreminja in bogati ter oblikuje nove (prav tam). Nove 
informacije otrok prenaša v nove situacije (prav tam, str. 38). »Prava asimilacija novih 
informacij se nanaša na razumevanje. Zanesljiv dokaz učenčevega razumevanja je 
stopnja, na kateri lahko znova izrazi opredelitev in ohrani njen pomen ali ga uporabi v 
drugačnem okolju.« (Prav tam, str. 111) 
Razumevanje govorjenega besedila je zelo zapletena miselna dejavnost, saj se k 
izgovorjeni besedi ne moremo poljubno vračati (Plut Pregelj 2012, str. 89). Mnogokrat 
mislimo, da nas poslušalci razumejo, a temu ni tako (Plut Pregelj 2003, str. 7). Razlogi 
so številni: drugače delujoči miselni procesi poslušalca in govorca, drugačno 
razumevanje glede na predznanje, izkušnje, drugačni pomeni besed v različnih 
kulturah (prav tam). Učitelju prav spoznanja o izkušnjah, predznanju in dojemanju 
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različnih pojmov posameznih učencev zelo pomagajo pri njegovem nadaljnjem 
(uspešnem) poučevanju (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 134). V šolah 
pogosto prihaja do navideznega razumevanja, ko učitelji verjamejo, da učenci razumejo 
vsebino (Plut Pregelj 2003, str. 7). Pomembna naloga učitelja je med drugimi tudi ta, 
da pusti učencu povedati misel do konca in da je takoj ne vrednoti, kritizira, primerja 
ipd., kar je ključnega pomena tudi za učenčevo razumevanje učne snovi (Mravlje 1999, 
str. 17). Učenci se bojijo pokazati svoje neznanje, zato pogosto ostanejo tiho, se učijo 
na pamet in novega znanja ne osmislijo (Plut Pregelj 2003, str. 7). Učitelji, ki jih 
preganjajo obsežni učni načrti, se zadovoljijo z obnovo točnih opredelitev, njihovih 
razlag in podanih primerov (prav tam). Tudi učitelji bi morali znati z razumevanjem 
poslušati učence in s postavljanjem ustreznih vprašanj ugotavljati, koliko in kako so 
učenci razumeli posamezno snov (prav tam, str. 8).  
Nadgradnjo, kritično vrednotenje slišanega, omogoči učitelj učencem s predstavitvijo 
različnih pogledov na določen pojav ali problem (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 
2009, str. 45). Učence navaja na argumentiranje izjav, s čimer razvija njihovo 
sposobnost kritičnega mišljenja in na iskanje drugačnih, boljših rešitev, s čimer navaja 
učence na ustvarjalno mišljenje (prav tam, str. 47). Upoštevanje in spoštovanje vsakega 
posameznika je ključ do boljšega razumevanja drugih in nenazadnje samega sebe (prav 
tam).  
1.6.5 Razbremenjujoče (terapevtsko) poslušanje 
»To je poslušanje z razumevanjem in naklonjenostjo do govorečega.« (Mravlje 1999, 
str. 17.) Funkcija terapevtskega poslušanja je »razreševanje stisk, težav, problemov, 
dilem, najrazličnejših vzgojnih vozlov ....« (prav tam). Gordon (1983, str. 44) izpostavi 
kot enega od pogojev za ustrezno in uspešno komunikacijo med učitelji in učenci »jezik 
sprejemanja«. Ko učenec začuti, da ga učitelj sprejema, takega kot je, lažje 
konstruktivno rešuje svoje morebitne težave, razvija zaupanje vase in samostojnost 
(prav tam, str. 45). Jezik sprejemanja zmanjšuje strah, spodbuja učence k izražanju 
svojih pravih občutij, omogoča pozitivno samovrednotenje ter plodno in ustvarjalno 
spreminjanje sebe (prav tam). Učitelj učencu največ pomaga s tem, da ga pozorno 
posluša, kar pomeni, da zmore ustrezno dekodirati učenčevo sporočilo (prav tam, str. 
51). 
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Za razbremenjujoče poslušanje je pomembna lastnost poslušalca empatičnost, pri 
čemer ne gre za sočustvovanje in čustveni odnos do človeka, temveč za dojemanje sveta 
z vidika nekoga drugega (Plut Pregelj 2012, str. 96). Empatija pomeni razumevanje 
težav drugega in vživljanje vanje, razumevanje motivov drugih oseb za neko ravnanje, 
tudi če tega ravnanja ne odobravamo (Ule 2005, str. 348). Ule (prav tam, str. 347) 
razlikuje tri dimenzije empatije: 
 kognitivno, ki pomeni začasno opustitev svojega lastnega mnenja, ko 
prevzamemo mnenje drugega; 
 čustveno, ki nam omogoča vživeti se v čustva in občutke drugega; 
 etično, na osnovi katere smo pripravljeni pomagati drugemu in prevzamemo 
odgovornost za njegovo dobro počutje. 
Empatični učitelj zna iz učenčevega pripovedovanja, odgovora, vprašanja razbrati 
ozadje, resnično doživljanje učenca (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 134).  
Pri pouku je učiteljevo razumevanje doživljanja in občutij posameznega učenca toliko 
bolj pomembno takrat, ko učenci doživljajo neuspeh (Plut Pregelj 2012, str. 96). Učitelji 
s prilagoditvijo razmer pri pouku lažje odstranijo ovire na poti k uspehu posameznika 
(prav tam). Že s samim pozornim poslušanjem učenca in pripravljenostjo pomagati 
lahko omogočijo posamezniku, da sam najde rešitev ali pot do nje (prav tam).  
Wolvin (1977, str. 107) kot primer terapevtskega poslušanja navaja izkušnje ameriške 
učiteljice, ki je pisala dnevnik poslušanja, v katerem je sebe opisovala kot terapevtsko 
poslušalko svojih učencev, ki zna dobro poslušati in dajati konstruktivne in 
dobronamerne nasvete (prav tam). Učenci so prihajali k njej na pogovor enkrat 
tedensko (prav tam). Ko so razvili do učiteljice zaupanje, so se učenci razgovorili, ji 
pripovedovali o svojih razmišljanjih in občutjih ter izražali so svoje ideje, ki so bile 
pogosto zelo zanimive (prav tam). Učenci so razvili nekakšen notranji skupinski ponos, 
razred pa je postal bolj enoten, saj so se izognili mnogim težavam (prav tam).  
Tudi Gordon (1983, str. 46) meni, da ima učiteljevo aktivno poslušanje učenca samo po 
sebi terapevtski učinek. »Nekomu lahko učinkovito pomagamo preprosto s tem, da ga 
poslušamo.« (Prav tam) Učitelj daje učencu, kadar ga posluša, občutek sprejetosti, 
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občutek, da ga zanima, kaj se z njim dogaja (prav tam). Učenec sproščeno izraža svoja 
pristna čustva in govori o težavah (prav tam).  
2 POSLUŠANJE V ŠOLI 
Poslušanje je naporna dejavnost, ki zahteva disciplino in odločnost (Hargie in Dickson 
2004, str. 195). Učitelj lahko s svojim lastnim zgledom spodbudi učence k razvijanju 
spretnosti poslušanja (Plut Pregelj 2009, str. 104). Zato je pomembno, da učitelj 
ozavesti lastno poslušalsko vedenje (Plut Pregelj 2012, str. 227). Odgovoriti bi si moral 
na določena vprašanja glede lastnega poslušalskega obnašanja in izsledke analizirati 
(Plut Pregelj 1990, str. 104). Vprašati bi se moral na primer, koliko in kako sam posluša 
učence (prav tam). Analiza njegovega poslušalskega vedenja bi lahko bila osnova tudi 
za razgovor z drugimi učitelji z namenom, da bi se izboljšalo govorno-poslušalsko 
sporazumevanje v učilnici, v šoli in na splošno (prav tam, str. 105).  
Poslušanja se ni mogoče naučiti le z zavedanjem slabih poslušalskih navad, potrebno 
ga je vaditi in prenesti pridobljena znanja v vse učne situacije (Plut Pregelj 2012, str. 
170). Učitelj naj bi znal prepoznati neustrezno poslušalsko vedênje pri učencih (npr. 
nepozorno poslušanje), opozoriti učence na posledice (npr. slabši učni uspeh) in 
omogočiti učencem, da sami prepoznajo neustrezna poslušalska ravnanja (prav tam, 
str. 169). Nato učenci in učitelji skupno oblikujejo želene cilje poslušanja pri pouku in 
spretnosti krepijo z vajami (prav tam).  
Da se bodo učenci lahko naučili spretnosti poslušanja, pa morajo imeti možnost 
govoriti in biti slišani (prav tam, str. 106). Ubeseditev in sporočanje svojih lastnih misli 
drugim omogoči učencu, da jih ponotranji, organizira ter se sooči z nepopolnim 
razumevanjem (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 13). S poslušanjem drugih 
učenec spozna njihovo razmišljanje in s tem dopolnjuje svoje razumevanje slišanega 
(prav tam). Pogovor je smiselno oblikovati kot proces pristnega dialoga učitelja in 
učencev, v katerem oboji družno soustvarjajo novo znanje in se dokopljejo do globljega 
razumevanja različnih pojavov (prav tam).  
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2.1 Pomembna didaktična načela, ki so povezana s poslušanjem 
Za primeren govorno-poslušalski odnos v šoli, ki je ključnega pomena za doseganje 
dobrih učnih in vzgojnih rezultatov pri učencih, imajo pomembno vlogo nekatera 
didaktična načela (Plut Pregelj 2012, str. 109). Mednje spadajo (prav tam, str. 109–
111):  
 načelo poslušanja in pedagogika poslušanja,  
 sodelovalno načelo, 
 načelo samopodobe in samospoštovanja. 
2.1.1 Načelo poslušanja in pedagogika poslušanja 
Temeljno načelo pedagoškega dela je načelo poslušanja, ki zahteva odgovorno 
poslušanje učencev in še zlasti učiteljev (Bruner 1996 v Plut Pregelj 2012, str. 113). 
Učitelji morajo poslušati učence, da jim lahko pomagajo in tudi zato, da lahko učenci 
pomagajo njim (Rinaldi 2014, str. 1). Šola mora biti prostor »večkratnega poslušanja«, 
ki vključuje učence in učitelje, posameznike in skupine, ki morajo znati poslušati drug 
drugega in samega sebe (prav tam, str. 3). Ta koncept preobrne tradicionalni odnos 
med poučevanjem učitelja in učenjem otrok (prav tam). Pedagogika poslušanja 
zahteva, da otroku prisluhnemo pri izražanju njegovih lastnih idej, ki jih deli z vrstniki, 
ustvarja skupno znanje in si ob tem krepi svoje spoznavne in socialne zmožnosti 
(Kroflič 2011, str. 1). »Poslušanje otroku omogoča aktivno participacijo v vzgojnih 
dejavnostih, ga usmerja k poslušanju bližnjih oseb in s tem k preseganju egocentrične 
perspektive v pogledu na okolico ter ga neposredno povezuje z bližnjimi osebami v 
skupnost, kjer medsebojno delijo svoje izkušnje in spoznanja ter s tem ustvarjajo 
skupno vednost.« (Prav tam, str. 7) V zadnjih desetletjih pedagogiko poslušanja razvija 
Carlina Rinaldi, v sklopu pedagoškega koncepta Reggio Emilia (Plut Pregelj 2012, str. 
25). Čeprav gre za nove pedagoške koncepte in praktične rešitve na področju 
predšolske vzgoje, je koncept mogoče prenesti tudi v šolsko situacijo (Kroflič 2011, str. 
1). S tem ko otroka dvignemo iz anonimnosti, ga priznamo kot bitje, ki uveljavlja svoje 
pravice, kar je politična dimenzija pedagogike poslušanja (prav tam, str. 6).  
Kroflič (prav tam, str. 6) zelo podrobno opiše epistemološko dimenzijo pedagogike 
poslušanja:  
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»Poslušanje je metafora za odprtost in občutljivost za poslušanje drugega in biti 
slišan – ne le poslušanje z našimi ušesi, ampak z vsemi čutili (z vidom, otipom, 
vonjem, okusom, orientacijo). 
Poslušanje vključuje interpretacijo, pripisovanje pomena sporočila in vrednosti 
tistim, ki nam to sporočilo posredujejo. 
Poslušanje ne ustvarja odgovorov, ampak vprašanja in pripravljenost na 
presenečenja in spremembe v doživljanju in dojemanju situacije.« 
Z vidika ontološke dimenzije poslušanja opredeljujemo poslušanje kot lastnost, »[...] ki 
mora zadovoljiti naše intelektualne, afektivne in estetske potrebe, pa tudi potrebo po 
komunikaciji z drugimi osebami« (prav tam, str. 5).  
V etično dimenzijo pedagogike poslušanja se uvršča upoštevanje različnosti, preskok 
preko lastnih stališč in predsodkov, pripravljenost na spremembo ter ustvarjanje 
skupnega znanja iz lastnih teorij in teorij drugih (prav tam).  
Skozi razvojno-psihološko dimenzijo poslušanja se poudarja pomembnost učenja 
poslušanja in pripovedovanja vsakega posameznika, vlogo različnosti razmišljanja 
vrstnikov in hkrati spretnosti zagovarjanja lastnih stališč (kognitivni konflikt) (prav 
tam, str. 7).  
Zahteva po aktivnem poslušanju, kot sestavnem delu pedagoškega procesa, je ponavadi 
naslovljena na otroka, ki mora slediti razlagi (prav tam). Rinaldi (v Kroflič 2011, str. 7) 
pa posebej poudari vlogo aktivnega poslušanja odraslega, saj je »biti slišan« 
pomembno za otroka, ne le zaradi političnega koncepta otrokovih pravic, ampak zaradi 
njegovih temeljnih ontoloških, etičnih, epistemoloških, razvojno-psiholoških in 
posledično vzgojnih potreb«.  
Rinaldi (2014, str. 1) pravi:  
»Prisluhniti moramo otrokom, da lahko izrazijo svoje strahove, pa tudi zato, da nas 
opogumijo za soočanje z našimi lastnimi strahovi, ker je to dobro tako za otroke 
kot tudi za nas odrasle.  
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Otrokom moramo prisluhniti zato, da lahko užijemo njihovo modrost, da nas bodo 
njihova vprašanja usmerila v iskanje razlogov in nam dala moč, da poiščemo 
nenasilne, iskrene in odgovorne odgovore.  
Otrokom moramo prisluhniti, da nam bodo njihove besede dale pogum pri 
soočanju s prihodnostjo, nam pomagale, da bomo našli nove možnosti za dialog z 
otroki in med nami samimi.« 
Učitelj mora znati poslušati vsakega posameznega učenca na različnih ravneh in v 
različnih situacijah in okoljih (Plut Pregelj 2012, str. 114). Naučiti se mora prisluhniti 
učencu »A« kot posamezniku in tudi kot pripadniku skupine, razreda (prav tam). Za 
jasnejšo sliko o učencu »A« mora učitelj na naslednji stopnji prisluhniti razredu, v 
katerem je učenec »A«, in tudi širšemu okolju, okolju zunaj šole, v katerega je učenec 
»A« umeščen (prav tam).  
2.1.2 Sodelovalno načelo 
Na načelo poslušanja se navezuje tudi Brunerjevo sodelovalno načelo, saj se učenci 
učijo od učiteljev in od sovrstnikov (prav tam, str. 110). Učitelj mora ustvarjati pogoje 
za spoznavanje in čutenje sveta ter vrstniško učenje, kar omogoča delo v manjših 
skupinah s skupnim ciljem, medsebojnim spoštovanjem, občutkom varnosti in 
sodelovalnosti ter odgovornim odnosom do dela (prav tam, str. 110). Tako se poudari 
socialna nota šole, katere smisel je skupno učenje, ki poteka v varnem in 
sprejemajočem okolju in je vezano na doseganje skupnih ciljev učencev in učiteljev pa 
tudi na izgradnjo kakovostnega znanja (prav tam).  
2.1.3 Načelo samopodobe in samospoštovanja 
Spodbudno okolje, ki omogoča izražanje različnih mnenj brez strahu pred 
obtoževanjem in zasmehovanjem, je ključno za graditev učenčeve pozitivne 
samopodobe in samospoštovanja (prav tam, str. 112). Samopodoba je kognitivna 
struktura, zaznavanje samega sebe in se nanaša na »skupek idej, občutkov in stališč, ki 
jih imajo ljudje o sebi« (Hilgard, Atkinson in Atkinson 1979 v Woolfolk 2002, str. 71). 
Samospoštovanje pa je čustvena reakcija, pozitivno ali negativno vrednotenje samega 
sebe (prav tam). Kadar nekdo svoje značilnosti, sposobnosti in vedenje vrednoti 
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pozitivno, ima visoko samospoštovanje (prav tam). Samopodoba se razvija tako, da 
posameznik v različnih situacijah ves čas vrednoti samega sebe (prav tam, str. 72). 
Vpliv na oblikovanje mnenja o sebi imajo pomembne osebe v življenju posameznika, 
kot so starši, vrstniki in učitelji (prav tam).  
Učenci z višjim samospoštovanjem zelo verjetno dosegajo v šoli tudi boljše rezultate 
(Marsh 1990 v Woolfolk 2002, str. 73). Prav tako je višje samospoštovanje povezano s 
pozitivno naravnanostjo do šole, ustrezno disciplino v razredu in priljubljenostjo pri 
sošolcih (prav tam). Učenci imajo možnost razvijanja višjega samospoštovanja pri 
zanimivih urah pouka, kjer imajo pomembno vlogo učiteljevo zanimanje zanje in 
pozitivne povratne informacije (Hoge, Smith in Hanson 1990 v Woolfolk 2002, str. 73). 
Za graditev višjega samospoštovanja je pomembno, da učenci pripisujejo svoj uspeh 
lastnim dejanjem in ne sreči (prav tam, str. 74).  
2.2 Učiteljevo zavedanje lastnega poslušalskega obnašanja 
Glede na predpostavko da je mogoče vzgojiti dobrega poslušalca, se zdi v osnovni šoli 
prvi in pomemben korak k temu učiteljevo osveščanje lastnega poslušalskega 
obnašanja (Plut Pregelj 2003, str. 8). Raziskave kažejo, da imajo učitelji izkrivljeno, 
nerealno ali vsaj drugačno podobo o lastnem in učenčevem govorno-poslušalskem 
obnašanju v šoli. Raziskava Wiltove, ki je v ZDA v sredini prejšnjega stoletja preučevala 
poslušanje kot jezikovno komunikacijsko sposobnost v osnovni šoli, je na vzorcu 1452 
učiteljev prikazala velike razlike v pogledu na količino poslušanja učencev pri pouku 
med učitelji in raziskovalci – opazovalci (Plut Pregelj 1990, str. 14). Po mnenju učiteljev 
učenci v šolskem dnevu poslušajo 70 minut, kar je več kot polovico manj časa, kot so 
ga zabeležili raziskovalci (158 minut) (prav tam). Več kot dvajset let kasneje so analize 
hospitacij študentov in profesorjev v letih 1974–1980 na različnih ljubljanskih šolah 
pokazale, da učenci dve tretjini vsega časa preživijo v različnih oblikah govorno-
poslušalske komunikacije; od tega največ časa poslušajo učitelja, sošolce pa večinoma 
le pri preverjanju znanja (prav tam). V istem času opravljene raziskave študentov 
pedagogike Filozofske fakultete v Ljubljani, ki se lotevajo razredne interakcije v 
osnovni šoli, pokažejo, da je delež učiteljevega govora v razredu nad 60 % (prav tam). 
Novejša raziskava o količini poslušanja v osnovni šoli, ki je bila izvedena v Nemčiji leta 
2002, je prikazala podobne rezultate (Imhof 2008 v Plut Pregelj 2012, str. 122). V 64 
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opazovanih urah pouka so učenci prvih štirih razredov nemške osnovne šole pri 
različnih predmetih poslušali približno 60 % opazovanega časa (prav tam). V petem 
razredu, ki je zaradi sistema predmetnega pouka na višji stopnji nemškega 
osnovnošolskega izobraževanja, so učenci poslušali kar 68 % opazovanega časa (prav 
tam).  
Učitelji torej glede na izsledke nekaterih raziskav nimajo pravih predstav o količini 
svojega govora v razredu in tudi ne o svojih govorno-poslušalskih navadah (Plut 
Pregelj 2003, str. 8). Učitelji menijo, da je za uspešen učni pogovor bolj pomembna 
učenčeva kot učiteljeva zmožnost poslušanja (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, 
str. 133). Razlogi za tako mišljenje so v (prav tam):  
 učiteljevem zamenjevanju poslušanja s pozornostjo in zapomnitvijo, saj so 
prepričani, da si bo učenec, ki pazljivo posluša in sledi njihovim navodilom, 
zapomnil več (prav tam);  
 povezovanju poslušanja bolj z njegovim predavanjem (monološko poslušanje) 
kot pa z učnim pogovorom; 
 premajhnem zavedanju lastnega poslušalskega vedenja in v nezavedanju, da si 
učenci pridobivajo poslušalsko vedenje s posnemanjem učitelja. 
Ozaveščeno poslušalsko vedenje od učitelja zahteva ohranjanje odprtosti mišljenja, 
sprejemanje vsebin, ki ne potrjujejo nujno njegovih pričakovanj, pogledov, potreb, 
čustev, interesov in vrednot in se torej ne vklapljajo v njegovo obstoječo kognitivno 
strukturo (Plut Pregelj 2003, str. 9). Je tudi eden od pogojev za prepoznavanje 
poslušalskih problemov pri učencih in hkrati možnost za oblikovanje poslušalskega 
vedenja učencev pri pouku in v življenju nasploh (prav tam). Poleg vzdrževanja 
odprtosti mišljenja mora učitelj v šoli pri učencih vzgajati tudi potrpljenje, poštenost, 
strpnost in spoštovanje različnosti, zato je poslušanje hkrati intelektualna in moralna 
vrlina (prav tam, str. 10). Učitelj bi moral biti usmerjen v analizo učenčevega odgovora 
in glede na njegovo razmišljanje in ideje postaviti novo vprašanje ter tako spretno 
voditi in graditi dialog (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 133). Po socialno-
konstruktivističnih teorijah učenja je jezik neprecenljiv kot orodje za »mišljenje, 
ustvarjanje odnosov in oblikovanje znanja« (Plut Pregelj 2012, str. 107). Pri tem je 
pomembno, da učitelj spremlja (posluša in opazuje) učenca pri njegovi dejavnosti in 
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učenju, se ustrezno odziva in mu pri tem pomaga (prav tam, str. 108). Prav učenčev 
govor in pogovor o učni snovi omogočata učitelju, da presodi razumevanje 
obravnavane snovi pri učencih (prav tam, str. 125). Hkrati se pri (kvalitetnem) 
pogovoru spletejo takšni odnosi med učenci in učitelji, ki spodbujajo učence k 
radovednosti, odprtosti, kritičnosti in pogumu do izražanja lastnega razumevanja 
(prav tam, str. 150). S tem se ne oblikuje le znanje učencev, temveč se rekonstruira tudi 
učiteljevo pedagoško znanje (prav tam).  
Nekatera pomembna vprašanja, na katera bi si moral odgovoriti učitelj za vpogled v 
lastno govorno-poslušalsko kulturo, so (Plut Pregelj 2003, str. 8–9):  
 Kakšna je dolžina njegovega govora v razredu? 
 Kakšna je kakovost vprašanj, ki jih zastavlja učencu; ali z njimi išče resnico in 
dodatne informacije? 
 Ali je med govorjenjem pozoren na obnašanje poslušalcev/učencev in zna 
ustrezno reagirati v primeru upada interesa učencev za poslušanje in kako? 
 Ali učence spodbuja k odzivanju na svoje pripovedovanje, ali ga onemogoča ali 
celo zavira? 
 Ali učence prekinja med izražanjem njihovih misli, prezgodaj vrednoti in 
ocenjuje učenčevo vsebino povedanega? 
 Ali na sodbo vplivajo dejavniki, ki niso povezani z vsebino povedanega, temveč 
so povezani z različnimi osebnimi predsodki učitelja (zaradi spola, vere, etnične 
pripadnosti učenca ipd.)? 
 Ali sprejema drugačne poglede, različne interpretacije, stopnjo zrelosti, 
retorično spretnost učencev in se primerno (različno) odziva, tudi ko gre za 
vsebine, ki se ne vklopijo popolnoma v njegovo spoznavno strukturo? 
2.3 Učiteljeve sporazumevalne spretnosti in odnos do učencev 
Učiteljeva komunikacija z učenci mora biti zavestna, hotena in načrtovana, saj je le 
takrat tudi strokovna (Brajša 1993, str. 20). Za proces učinkovitega komuniciranja so 
najpomembnejša ustrezna razmerja med osnovnimi komunikacijskimi elementi. Ti so: 
pošiljatelj sporočila, sporočilo, prejemnik sporočila in kontekst oziroma situacija, v 
kateri komunikacija poteka (prav tam, str. 21). Medsebojna komunikacija je lahko 
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verbalna ali neverbalna, vsebinska in odnosna (prav tam, str. 23). Kadar so vse te 
komponente v medsebojni komunikaciji usklajene in je v njej prav tako ustrezno 
definiran osebni delež vseh sodelujočih, pravimo, da je komunikacija iskrena in 
uspešna (prav tam, str. 28).  
2.3.1 Sporočilo, pošiljatelj in prejemnik 
Če želi učitelj učencu nekaj sporočiti, mora to spremeniti v besede in jih izgovoriti 
(poslano sporočilo) (Brajša 1993, str. 26). Učenec mora to, kar je slišal in razumel, 
spremeniti v svoj jezik (prav tam, str. 27). Poleg mehaničnih, semantičnih in 
psiholoških motenj lahko oviro pri ustrezni interpretaciji slišanega predstavlja tudi 
neverbalni jezik, na katerega so učenci zelo pozorni, kadar ni usklajen z izgovorjenim 
sporočilom učitelja (prav tam, str. 32). Če učitelj na primer pri naravoslovju obravnava 
kače in učence prepričuje, da niso nevarne, da so koristne in prijetne na otip, zraven pa 
jim z mimiko obraza in/ali s telesnimi sporočili sporoča, da se mu gnusijo, ali da se jih 
boji, daje učencem povsem nejasno sporočilo, oziroma dve različni sporočili. V tem 
primeru učenci sporočila ne bodo ustrezno sprejeli (prav tam, str. 26). »Uspešnost 
komuniciranja je povezana s sprejetimi in ne s poslanimi sporočili.« (Prav tam)  
Prav tako pomembni prvini medsebojnega sporazumevanja sta razumljivost in 
nerazumljivost sporočila (prav tam, str. 42). Znan je »hamburški koncept 
razumljivosti«, ki poudarja prvino razumljivosti sporočila v interpersonalni 
komunikaciji (Schulz von Thun s sodelavci 1984 v Brajša 1993, str. 42). Za razumevanje 
so pomembna preprosta, pregledna, jedrnata in zanimiva sporočila, podkrepljena s 
primeri, analogijami in nazornostjo (prav tam). Možni so naslednji razlogi, zaradi 
katerih učitelj ne more pričakovati, da bo njegovo sporočilo ustrezno prepoznano s 
strani učencev (Hargie in Dickson 2004, str. 180–194): 
 učitelj podaja prezapletene in predolge povedi, ki niso vezane na predznanje 
učencev; 
 učitelj ne preverja sproti razumevanja sporočil; 
 učiteljeva sporočila so dvoumna, nejasna in predolga (govori brez odmora); 
 učitelj uporablja jezik nesprejemanja; 
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 učiteljev govor je pretih ali preglasen, prehiter ali prepočasen, momljajoč, 
monoton, obarvan z močnim dialektom, zatikajoč;  
 učiteljeva interpretacija sporočila je preveč čustveno obarvana; 
 učitelj se obrača vedno k enim in istim učencem in spregleda druge. 
Učitelji, ki »so jasni sebi in učencem«, lahko razvijejo z učenci pravi dialog in z njimi 
prepričljivo in uspešno komunicirajo (Brajša 1993, str. 64). »Učenci prepoznajo 
njihova sporočila in jih doživljajo kot usklajena z njihovimi mnenji in stališči.« (Prav 
tam) 
2.3.2 Povratne informacije 
Učiteljeva učinkovita povratna informacija učencu je pomemben dejavnik v procesu 
učenja in doseganja ciljev, ki so osredotočeni na posamezno nalogo (Woolfolk 2002, 
str. 331). Povratna informacija ima vlogo motivatorja takrat, ko učenec dobi občutek, 
koliko je oddaljen od postavljenega cilja, saj lahko, če je potrebno, poveča vložek 
napora ali spremeni strategijo za doseganje cilja oziroma uspešno dokončanje naloge 
(prav tam). Kadar povratna informacija učencu pove, da je cilj izpolnjen, je učenec 
zadovoljen in se počuti kompetentnega, da si lahko v prihodnosti zastavi višji cilj (prav 
tam, str. 332). Najbolj učinkovite so takšne povratne informacije, ki poudarjajo 
napredek učenca (prav tam). 
Brajša (1993, str. 77) pravi, da lahko povratne informacije dajemo, sprejemamo ali 
zahtevamo. 
Razlikujemo povratne informacije o (prav tam): 
 vsebini sporočila, 
 sogovorniku, 
 odnosih med sogovorniki, 
 odnosu do vsebine, 
 vplivu sporočila na sogovornika. 
Učitelj bi moral učencem omogočiti, da iščejo povratne informacije in hkrati sprejemati 
informacije od učencev (prav tam). Učence konkretno zanima, kakšen odnos ima učitelj 
do vsebin, o katerih govori, in kakšen odnos ima do njih samih (prav tam, str. 78). 
40 
Učitelj pa bi moral preveriti, kako delujejo in vplivajo na učence njegova vzgojno-
izobraževalna sporočila (prav tam). V takšnem vzajemnem komunikacijskem odnosu 
se učitelj z učenci pogovarja; oboji imajo možnost in pravico do povratnih informacij 
(prav tam, str. 81). Kvalitetna povratna informacija učitelja bi morala imeti 
informativni značaj, biti spoštljiva in spodbudna za učence (Marentič Požarnik in Plut 
Pregelj 2009, str. 140). Pomembno je, da je povratna informacija usmerjena v vsebino 
in ne v učenca, pa naj gre za pohvalo ali grajo (prav tam, str. 141). V tradicionalnem 
pogovoru (vprašanje-odgovor-povratna informacija) so odzivi učiteljev na pravilne 
odgovore učencev najpogosteje kratki (»dobro«, »prav«, »v redu«) (prav tam). 
Takšnemu odzivu pogosto sledi naslednje vprašanje učitelja, tudi takrat, kadar je 
učenec uporabil izraze, za katere učitelj ni prepričan, da jih učenec v resnici razume 
(prav tam). Pravi odziv učitelja v tem primeru bi bil na primer takšen: »Prosim, da poveš 
še malo več o tem ...« Prav bi tudi bilo, da učitelj pusti učencu dovolj časa, da zaključi 
svojo misel, da ga med razmišljanjem med odgovarjanjem ne prekinja, saj takšno 
ravnanje učitelja slabo vpliva na učni proces (prav tam, str. 143). V primeru napačnega 
odgovora učenca, ki je rezultat njegovega razmišljanja in ne ugibanja, mora učitelj 
ustrezno podati negativno povratno informacijo ter izrabiti napako za širjenje obzorja 
učencev (prav tam, str. 144). Učitelj lahko na različne načine pomaga učencem, da 
pridejo do pravilnega oziroma popolnejšega odgovora tudi tako, da pozove druge 
učence k odgovoru, postavlja podvprašanja ali ustrezno preoblikuje učenčev odgovor 
(prav tam, str. 145–147).  
2.3.3 Odnosi med učenci in učitelji 
Wubbels (1991 v Puklek Levpušček in Župančič 2009, str. 116) je opredelil dve 
temeljni odnosni dimenziji učiteljevega vedênja v razredu: dimenzijo vpliva in 
dimenzijo bližine.  
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Slika 2: Raven dominantnosti učitelja – dimenzija vpliva (Wubbels v Puklek Levpušček in 
Zupančič 2009, str. 116) 
PODREJENOST 
razumevajoč 
dopušča svobodo 
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nezadovoljen  
                    vpliv 
DOMINANTNOST 
opominja 
strog 
vodi 
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Učitelj je lahko dominanten vodja, ki prevzema vso pobudo za organizacijo pouka in 
učence postavi v nedejaven položaj (prav tam). Odloča o strukturi ure, usmerja učence 
z navodili, jih nagrajuje in kaznuje (prav tam). Takšen je direktivni učitelj (prav tam). 
Učitelj, ki je še vedno dominanten vodja razreda, a se hkrati zaveda pomena dobrih 
odnosov z učenci, jim pomaga in jih spodbuja, je t. i. avtoritativen učitelj (prav tam). Pri 
podrejenem učitelju so učenci tisti, ki odločajo o poteku dejavnosti med učno uro (prav 
tam). Prepuščanje dominantne vloge učencem je včasih zaželena, zlasti za zbujanje 
interesa in radovednosti učencev ter s tem boljše motiviranosti za šolsko delo 
(problemski pouk, postavljanje vedenjskih pravil ali izražanje mnenja o učni snovi) 
(prav tam, str. 117). Podrejeni učitelj postavi v ospredje učence in njihove probleme 
(prav tam). Je razumevajoč, empatičen, pasivno in aktivno posluša učence in vzdržuje 
pozitivno vzdušje v razredu (prav tam). Dominanten položaj učencev v razredu pa 
lahko ob negotovem učitelju vodi v nemir, klepetanje in neupoštevanje pravil (prav 
tam). Učitelj lahko takšno vedenje prezre ali pa se po določenem času nemira v razredu 
razjezi in učence kaznuje (prav tam).  
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Slika 3: Raven dominantnosti učitelja – dimenzija bližine (Wubbels v Puklek Levpušček in 
Zupančič 2009, str. 116) 
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Dimenzijo bližine v medosebnih odnosih med učenci in učiteljem sestavljata dva 
nasprotujoča si pola: sodelovanje in nasprotovanje (prav tam). Učitelj, ki z učenci 
sodeluje, jim pomaga pri učenju, jih z zanimanjem posluša, je razumevajoč in se trudi 
pridobiti njihovo zaupanje (prav tam). Ker učitelj daje učencem možnost izbire in 
določeno avtonomijo, učenci pozorno poslušajo učitelja in s tem pripomorejo h 
kakovostni izvedbi učnih ur (prav tam). Učitelji, ki spodbujajo avtonomijo učencev, 
znajo učence empatično poslušati, zanimajo se za njihove želje in ideje, za njihovo 
čustveno stanje ter odgovarjajo na njihova vprašanja (prav tam, str. 127). Kadar so 
odnosi med učitelji in učenci v procesu sporazumevanja sprejemajoči in demokratični, 
se učitelji in učenci medsebojno spoštujejo, različna razmišljanja pa usklajujejo, se o 
njih pogovarjajo in iščejo skupne rešitve (Brajša 1993, str. 41). 
V razredu, kjer je pretirano strog učitelj, ki učence veliko kaznuje, opominja, izraža 
nezadovoljstvo in je agresiven, se učenci slabo počutijo, kar se včasih kaže s pretirano 
poslušnostjo, spet drugič z motečim vedenjem in nesodelovanjem (Puklek Levpušček 
in Zupančič 2009, str. 117). Učitelj, ki vzdržuje konfliktni odnos v razredu, uporablja  t. 
i. jezik nesprejemanja, ki predstavlja oviro v govorno-poslušalski komunikaciji 
(Gordon 1983, str. 37). Neprimerna učiteljeva sporočila, ki zavirajo ali onemogočajo 
večstransko komunikacijo, so npr.: moraliziranje, ukazovanje, kritiziranje, sramotenje, 
etiketiranje, sarkazem in drugo (prav tam, str. 38).  
Za spodbujanje radovednosti, ohranjanje interesa in motivacije učenca za vzdrževanje 
svobodne in iskrene komunikacije v šoli je potrebno vzgajati vzajemno brezpogojno 
sprejemanje – ljubezen (Brajša 1995, str. 27). Saj le tako lahko »iz učencev izvlečemo 
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tisto najboljše, izkoristimo vse njihove potenciale, jih pritegnemo k sebi in k našim 
ciljem, z njimi dosežemo popoln uspeh in jih zainteresiramo za naša sporočila.« (Prav 
tam, str. 20) 
2.4 Razvijanje spretnosti poslušanja v osnovni šoli 
Učitelj lahko neposredno razvija poslušanje pri učencih, ko z vajo sledi konkretnemu 
cilju za izboljšanje poslušalskih dejavnosti, ali posredno ob samem podajanju učne 
snovi (Plut Pregelj 2012, str. 167).  
2.4.1 Neposredno razvijanje zmožnosti poslušanja 
»O neposrednem razvijanju poslušanja pri učencih bi lahko govorili tedaj, ko zavestno 
z učenčevim vedenjem skušamo doseči cilj, ki je usmerjen v izboljšanje posamezne 
poslušalske spretnosti.« (Plut Pregelj 1990, str. 73.) Proces neposrednega razvijanja 
poslušanja po Plut Pregelj (2012, str. 168) obsega tri stopnje:  
 ozaveščanje učencev o poslušalskih problemih in usmerjanje učencev k 
prepoznavanju le-teh v šolskem in zunanjem okolju; 
 seznanjanje učencev višjih razredov in učiteljev s procesom poslušanja; zlasti 
učitelji bi morali poznati določena teoretična dognanja s področja 
nevrofiziologije, komunikologije ali socialne psihologije in jih pri pouku 
upoštevati; 
 vadenje poslušalskih dejavnosti in analiziranje rezultatov vaj. 
Smisel vaj v poslušanju je transfer pridobljenih znanj in spretnosti v učenčevo učno 
polje, v vse učne situacije in na vsa predmetna področja (prav tam, str. 170). Zahtevnost 
vaj prilagodimo starosti učencev oz. njihovi razvojni stopnji in temu primerno 
zahtevnost stopnjujemo.  
V osnovni šoli razvijamo zmožnosti in spretnosti učenčevega poslušanja na treh 
področjih: uvajanje pravil v komunikaciji, razvijanje razlikujočega poslušanja in 
razumevanje govornih sporočil (Plut Pregelj 1990, str. 77). 
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1. Navajanje na osnovna pravila govorno-poslušalske komunikacije 
V uvodu moramo skupaj z učenci sprejeti osnovna pravila govorno-poslušalske 
komunikacije. Pri tem je pomemben pozitivni zgled učitelja (koliko je sam pozoren 
poslušalec učencev in vsakega posameznika, kakšno je njegovo odzivanje s komentarji 
na izvedene dejavnosti in ustvarjanje ustreznih pogojev v razredu, ki omogočajo 
učencem uspešno urjenje zmožnosti poslušanja, kot npr. ustvarjanje mirnih kotičkov, 
kjer sošolec posluša pripovedovanje sošolca (Pečjak 2009, str. 24). Eno najosnovnejših 
pravil za poslušalca, ki ga (zlasti mlajši) učenci težko upoštevajo, je ne-vpadanje v 
besedo govorcu, dokler le-ta ne dokonča svoje misli (Plut Pregelj 1990, str. 87). To 
spretnost lahko v razredu vadimo tako, da v času frontalnega ali skupinskega 
razgovora eden od učencev beleži, kdo je prekinil govorca na »nedovoljen« način (prav 
tam). Temu mora obvezno slediti analiza razgovora, kjer se učitelj z učenci pogovori o 
kršitvah pravila in ukrepih ob kršitvah (opravičilo oz. različni vljudnostni izrazi) (prav 
tam, str. 88). Drugo pomembno pravilo v govorno-poslušalski komunikaciji je vljudno 
izražanje mnenj, še posebno takrat, ko se s pripovedovalcem ne strinjamo (prav tam). 
Primer povratne informacije, ko se učenec ne strinja s sošolcem, je na primer: »Tvoje 
razmišljanje je zanimivo, ampak glede na znane podatke ...« (prav tam). Pomembno 
pravilo, ki je ključno za kakovostno komunikacijo v razredu je, da pozorno poslušamo 
sogovornike, kajti le tako lahko pogovor, razprava teče (prav tam). Preprosta tehnika 
pridobivanja te zmožnosti je, da učenec ponovi misel prejšnjega in se nanjo naveže 
(prav tam). Z uporabo tega načina sporazumevanja lahko pri pouku med vodenjem 
učnega pogovora posredno razvijamo spretnost poslušanja. 
2. Razvijanje razlikujočega poslušanja  
Če želimo vzgojiti dobre poslušalce, se moramo v šoli najprej posvetiti razvijanju 
razlikujočega poslušanja, ki ga glede na otrokov jezikovni razvoj krepimo v prvem 
triletju in tudi kasneje (Mravlje 1999, str. 29).  
V sklopu razvoja razločevalnih poslušalskih veščin razvijamo pri učencih sposobnost 
glasovnega zavedanja (Pečjak 2009, str. 24). S konkretnimi vajami razvijamo (prav 
tam, str. 24–59): 
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 slušno zavedanje dolžine besed, npr.: »Katera beseda je daljša, jež ali 
gosenica?«; 
 preštevanje besed v povedi, npr.: učiteljica pove učencem nekaj povedi, učenci 
morajo ugotoviti, koliko besed ima vsaka poved; 
 slušno razločevanje glasov v parih (ali sta glasova enaka, npr.. a-a, š-z, ...), v nizu 
(iskanje dogovorjenega glasu v nizu petih glasov) ali razlikovanje določenega 
glasu v dvojicah besed (učenci iščejo glas »b« v besedah goba – zima); 
 slušno razločevanje besed na zloge (zlogovanje), npr: lo-ko-mo-ti-va (učenci za 
vsak zlog tudi zaploskajo); 
 slušno razločevanje besed na glasove (glaskovanje), npr.: učenci iščejo prvi ali 
zadnji glas v besedi in ugotavljajo, ali je dogovorjeni glas v sredini besede; 
 iskanje in tvorjenje rim, npr.: »Kuža je šel čez most, pa je našel _____________«. 
3. Razumevanje govornih sporočil 
Najpogostejše oblike za razvijanje razumevanja govornih/slišanih vsebin so (Plut 
Pregelj 1990, str. 85–88):  
 Sledenje navodilom, npr.: Učitelj reče: »Pojdi k Marku, sezi mu v roko in ga lepo 
pozdravi«. 
 Ugotavljanje zaporedja dogodkov v slišanih vsebinah, kar je ključno za pomen 
celotne zgodbe, npr.: učitelj pove učencem krajšo zgodbo, ki jo morajo učenci 
obnoviti (ali preoblikovati) tako, da si bodo dogodki smiselno sledili. 
 Iskanje glavne misli v slišanem besedilu, npr.: učitelj (ali učenec) prebere neko 
besedilo, iz katerega učenci izluščijo vodilno misel. 
 Zapomnitev za učno snov pomembnih podatkov iz slišanega besedila. Ta 
dejavnost zahteva usmerjeno poslušanje, ki terja zbrano poslušanje, ki ga lahko 
učitelj doseže z ustreznim motiviranjem učencev (vprašanja, opozorila). 
 Globlje razumevanje slišanega besedila z aktiviranjem višjih miselnih procesov 
pri učencih (ugotavljanje odnosov v slišanem besedilu, iskanje in povzemanje 
bistvenega, iskanje lastnih primerov, ugotavljanje vzrokov in posledic 
posameznih dejanj ipd.). 
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2.4.2 Posredno razvijanje zmožnosti poslušanja 
Poslušanje lahko razvijamo posredno ob izvajanju drugih komunikacijskih dejavnosti, 
npr. pri branju in govorjenju (Plut Pregelj 1990, str. 89). Sposobnosti učinkovitega 
poslušanja lahko razvijamo s spodbujanjem miselnih in tistih psihičnih procesov v 
učencu, ki omogočajo razumevanje in kritično vrednotenje slišanega sporočila (prav 
tam). Pri usmerjanju pozornosti, predelavi in zapomnitvi govorjenega sporočila lahko 
učitelj pomaga učencem z nekaterimi strategijami (Plut Pregelj 2012, str. 203). 
Dejavnosti za razvijanje poslušanja, ki prav tako spodbujajo miselne procese v učencih 
in s pomočjo katerih učitelj doseže določen učni cilj, so matemagenske dejavnosti5 
(prav tam, str. 204). Pri učencih lahko spodbudi matemagensko vedenje predhodno 
seznanjanje učencev z učnimi cilji, postavljanje vprašanj učitelja in učencev ter 
ustvarjanje zapiskov med poslušanjem (prav tam, str. 203). Prav zapisovanje učne 
snovi med poslušanjem ima vpliv na zapomnitev in tudi na predelavo slišanih učnih 
vsebin (prav tam, str. 210). Učitelj lahko pri oblikovanju dobrih zapiskov pomaga 
učencem na različne načine: pripravi izročke, tabele, diagrame, opozarja učence na 
pomembne informacije, spodbuja učence k medsebojnemu primerjanju zapiskov, k 
njihovemu dopolnjevanju in urejanju in podobno (prav tam, str. 213). »Zapisovanje« 
lahko pri otrocih spodbujajo že vzgojitelji v predšolskih ustanovah in učitelji v prvem 
razredu, morda z metodo igre (nariši, kar slišiš), ter tako ustvarijo podlago za grafično 
zapisovanje govorjenega sporočila v šoli. Kasneje lahko učitelj uvede dogovorjene 
znake (piktograme) za zapisovanje pomembnih dejavnosti kot opomnike za stvari, ki 
si jih mora učenec zapomniti, se jih naučiti (znak za pozdravljanje, za pospravljanje, za 
umivanje rok, za domače naloge ...). Vse te dejavnosti bodo imele morda vpliv na 
kasnejše zapisovanje ob razlagi, razgovoru, pri skupinskem delu v smislu izdelave 
kvalitetnih zapiskov, ki bodo učencu v pomoč pri zapomnitvi in predelavi slišanih 
vsebin. Ob tem se moramo zavedati nevarnosti, da zapisovanje ob pripovedovanju oz. 
poslušanju lahko pomeni tudi konec poslušanja (Plut Pregelj 2012, str. 219). 
Zapisovanje ob poslušanju je zahtevna naloga, zlasti za mlajše učence (prav tam). 
Seštevek raziskav o zapisovanju ob poslušanju ponudi naslednje ugotovitve (prav tam, 
str. 212): 
                                                        
5 »Matemagenski« pomeni »tak, ki porodi učenje« (Rothkopf 1970 v Plut Pregelj 2012, str. 204). 
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 »da je vpliv zapisovanja ob poslušanju odvisen od individualnih lastnosti 
poslušalcev, 
 da je hitrost govora odločujoča spremenljivka za kakovost zapiskov, 
 da je mogoče poslušalce izuriti v tehniki zapisovanja govorjenega sporočila.« 
Pogosto osnovnošolci zapisujejo učiteljevo razlago z lastnimi povzetki v obliki povedi, 
kar pa zahteva dobre poslušalske navade učencev (prav tam, str. 216). Takšni zapiski 
so mnogokrat pomanjkljivi, saj vsebujejo le osrednje misli brez primerov in razlag, zato 
jih je potrebno po končanem poslušanju preveriti in dopolniti (prav tam, str. 217). 
K dobrim zapiskom, za katere je v prvi vrsti odgovoren učenec, lahko učitelj pripomore 
s strukturiranim razlaganjem snovi, v katerega vključi konkretne primere, ponudi 
učencem spremljajoča gradiva, kot so izročki, diagrami, tabele ipd. (prav tam, str. 213). 
Učenec mora znati izbrati podatke, ki jih bo zapisal, in biti pri tem pozoren na rdečo nit 
in pomembnost sporočil (prav tam). Pri tem učencu pomaga, če učitelj pred začetkom 
obravnave snovi izpostavi učne cilje, ki jih bo skušal doseči z govorno predstavitvijo 
neke vsebine (prav tam, str. 207). 
Pomemben pogoj za smiselno zapisovanje učne snovi je sprotno miselno predelovanje 
povedanega (Marentič Požarnik 1980, str. 57). Učitelj učencem pomaga tako, da v 
uvodu ustvari nek miselni okvir za poslušanje in zapisovanje, navezuje razlago na 
predznanje, večkrat poudari bistvo, uporablja premore in na koncu povzame glavne 
misli (prav tam).  
Med številnimi metodami zapisovanja govorjenega sporočila je v osnovni šoli verjetno 
na prvem mestu učiteljevo narekovanje učne snovi. Zapis po nareku je bolj smiseln v 
nižjih razredih osnovne šole, saj pripomore k razvoju razlikujočega poslušanja pri 
učencih (Plut Pregelj 2012, str. 220). Pri starejših učencih ta metoda ni več tako 
učinkovita, saj ne pripomore k razvijanju dobrih poslušalskih navad in navajanju na 
pozorno poslušanje govorjenega besedila (prav tam).  
Med govorjenim posredovanjem določene učne snovi učitelj usmerja pozornost in 
mišljenje učencev tudi z zastavljanjem vprašanj v zvezi z učno vsebino (prav tam, str. 
208). To so po Poljaku (v Rupnik Vec 2006, str. 100) »vprašanja za usmerjanje 
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pozornosti«, s katerimi želi učitelj zagotoviti, da učenci ostanejo pozorni na osrednjo 
temo. Rothkopf 1982 (v Rupnik Vec 2006, str. 98) loči predvprašanja, ki jih učitelj 
zastavi pred samim začetkom posredovanja učne vsebine za namen usmerjanja 
učenčeve pozornosti in njegove ustrezne miselne naravnanosti, ter vprašanja, ki jih 
učitelj zastavi po koncu predstavitve določene vsebine, da z njimi preveri razumevanje 
učne vsebine pri učencih.  
Za pozornejše poslušanje učencev lahko učitelj ob koncu obravnave nekega poglavja 
vnaprej napove tematiko in vsebino naslednje učne ure in spodbudi učence k 
oblikovanju vprašanj v zvezi s to tematiko (Rupnik Vec 2006, str. 116). Vprašanja 
učencev izobesi na vidno mesto, poskrbi, da v obravnavo vključi vsa vprašanja in 
učence spodbuja k zastavljanju novih vprašanj med samim potekom učne ure (prav 
tam).  
2.5 Dialoški pouk 
Govorjenje in poslušanje sta neločljivo povezana procesa in se ne moreta razvijati drug 
brez drugega (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 132). »Učenci morajo najprej 
govoriti, da bi bili dobri poslušalci – a le, če so dobri poslušalci, so lahko tudi dobri 
govorci.« (Prav tam) Temeljna naloga šole je, da pomaga vsakemu posameznemu 
učencu pri usvajanju individualnega znanja, kar lahko učitelj uresničuje z različnimi 
organizacijskimi oblikami: s frontalnim poukom, poukom v večjih ali manjših skupinah, 
z delom v dvojicah, z interakcijo učenec-učitelj (Plut Pregelj 2012, str. 115). Pri vseh 
naštetih oblikah pouka morata govoriti in poslušati oba, učitelj in učenec (prav tam). 
Govorjenje in poslušanje pri pouku imata po Bahtinu in Vigotskem funkcijo »prenosa 
informacij, spodbujanje mišljenja in ustvarjanje socialnih odnosov med učenci in 
učitelji« (prav tam, str. 116). Na osnovi zunanjega razgovora med učenci in učitelji se v 
učencu razvije notranji dialog, v katerem si učenec prisvaja znanje, hkrati pride v 
učencu tudi do procesa metamišljenja, ko posameznik ozavesti, prepozna in uravnava 
lastne miselne procese (metoda glasnega mišljenja – učenje v paru) (prav tam). Dober 
dialog pomaga učencu, da si izgradi »pravo« znanje (Marentič Požarnik 2010, str. 23). 
To se zgodi skozi proces »lastne ubeseditve« slišanega, osmišljanja in sestavljanja 
posameznih informacij v neko smiselno celoto ter s povezovanjem in usklajevanjem 
lastnega mnenja s šolskim znanjem (Vollmer 2008 v Marentič Požarnik 2010, str. 23). 
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Pri dialoškem pouku, ki gradi na predznanju in izkušnjah učencev, so učenci pogosto 
uspešnejši, tudi tisti z nižjimi sposobnostmi (Aplebee s sodelavci 2003 v Marentič 
Požarnik 2010, str. 23). Pomembno je, da učitelj med poukom občasno izzove in 
vzdržuje pristni dialog, spoštljivo prisluhne učencem in se primerno odziva na aktivno 
razpravo, v katero mora pritegniti čim več učencev in jih vse enakovredno upoštevati 
(Marentič Požarnik 2010, str. 26). Za vodenje dialoškega pouka mora učitelj ustrezno 
uporabiti metodo razgovora (Kramar 2009, str. 174). Za razgovor kot dvosmerno (ali 
večsmerno) komunikacijo morata biti učitelj in učenec dobro pripravljena, kar 
vključuje jasne cilje razgovora, jezikovno kakovost, jasno vsebinsko zgradbo in 
komunikacijsko ustreznost (prav tam, str. 175). Razgovor poteka po naslednjih fazah 
(prav tam, 179–180):  
1. Učitelj v pravem trenutku postavi vprašanje (sproži pobudo) vsem učencem in 
pri njih spodbudi razmišljanje. 
2. Čas za razmislek vseh učencev. 
3. Učitelj pozove konkretnega učenca k odgovoru; upošteva vse učence, brez 
zapostavljanja ali favoriziranja katerega od učencev. 
4. Čas za razmislek za učenca, ki bo odgovoril.  
Učitelj ob tem poudari, da je pravilnost odgovora pomembnejša od hitrosti 
odgovarjanja. Po potrebi učencu pomaga s podvprašanji, vendar z njimi ne 
prehiteva. Učitelj učenca usmerja k razmišljanju in mu pomaga na poti do odgovora. 
5. Odgovor in sprejemanje odgovora učenca.  
Če želi učitelj vzdrževati miselno aktivnost učencev, je zelo pomembno, da učenca 
vsi poslušajo do konca, se vzdržijo pripomb, grimas in podobno. 
6. Odziv na odgovor in povratna informacija.  
Učitelj napačne odgovore izkoristi za odpravljanje zmot in težav pri učencih ali jih 
uporabi kot iztočnico za nadaljnja vprašanja in razgovor.  
Z didaktičnega vidika je ustreznejše, da učitelj med učenci v razredu spodbudi 
neposredno komunikacijo v več smereh (prav tam, str. 183). Učitelj razgovor začne, 
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nato pa postane zgolj usmerjevalec razgovora med učenci »iz ozadja« (prav tam). 
Učenec lahko skozi pogovor pridobi izkušnjo odgovornega izražanja idej, ki morajo biti 
argumentirane, hkrati pa pridobi izkušnjo sprejemanja drugačnih mnenj in stališč 
sogovornikov (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 86).  
Učitelji bi morali učence spodbujati k postavljanju vprašanj, ki so »poglavitna pot do 
znanja« (prav tam, str. 122). Pomembnost postavljanja vprašanj je toliko večja, kadar 
učitelj obravnava novo snov (prav tam, str. 123). Med množico vprašanj, ki so lahko 
zgolj organizacijska (»Kaj imamo za nalogo?«) ali pojasnjevalna (»Kako se že imenuje ta 
rastlina?«), so najučinkovitejša »pristna« vprašanja (»Kaj pa bi se zgodilo, v primeru da 
...?«), na katera se mora učitelj ustrezno odzvati (»Ali ima kdo kakšno idejo?«) (prav 
tam).  
Učitelj mora biti ob vodenju pogovora pozoren na več stvari hkrati (prav tam, str. 180). 
Pomembna je vsebina pogovora in kvalitetna komunikacija pri odpravljanju zmot 
posameznih učencev ter učiteljevo vzdrževanje primernega vzdušja v pogovorni 
skupini (prav tam). Učitelj se mora potruditi, da bo poudarek na vsebini in ne na 
posameznikih, ki v pogovoru sodelujejo (prav tam, str. 181). Zelo pomembno je, da 
učitelj ne govori večino razpoložljivega časa in v pogovoru ustrezno upošteva svoj in 
učenčev govorni prispevek (prav tam). Metoda pogovora je primerna za: ponavljanje 
in preverjanje usvojenega znanja (kontrolni razgovor), uvodno preverjanje predznanja 
(uvajalni pogovor), pridobivanje novega znanja (učni pogovor) in za »poglabljanje in 
bogatenje medsebojnih odnosov in javnega komuniciranja učencev« (prav tam).  
Alexander (2005, str. 14) vidi v dialoškem učenju najboljšo priložnost za učence, da si 
razvijejo različne učne pogovorne zmožnosti, ki omogočajo drugačne vrste 
razmišljanja in razumevanja. Takšno poučevanje je (prav tam):  
 sodelovalno, ker učitelji in učenci skupno obravnavajo učne naloge (kot razred 
ali po skupinah); 
 vzajemno, ker učitelji in učenci poslušajo drug drugega, izmenjujejo ideje in 
upoštevajo različna stališča; 
 podporno, ker učenci svobodno izražajo svoje ideje brez strahu pred napačnimi 
odgovori in pomagajo drug drugemu za doseganje skupnega razumevanja; 
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 kumulativno, ker učitelji in učenci skladno nizajo skupne ideje, ki so produkt 
razmišljanja in raziskovanja; 
 namensko, ker učitelji načrtujejo in usmerjajo razgovor v razredu in pri tem 
zasledujejo specifične učne cilje. 
V Yorkshiru in Londonu sta potekala razvojna projekta, ki sta raziskovala polje 
dialoškega poučevanja v osnovnih šolah (prav tam, str. 14). Uporabljene so bile različne 
strategije za doseganje enakih ciljev, ki zajemajo nadgradnjo dinamike, strukture in 
vsebine pogovora s prvinami, ki ustrezajo dialoškim merilom (prav tam). Prvi projekt 
je trajal tri, drugi pa dve leti (prav tam, str. 15). Uporabljene so bile naslednje metode 
raziskovanja: opazovanje, intervju in analiza video posnetkov pouka (prav tam). 
Procesni podatki raziskave v Yorkshiru pokažejo pozitivne spremembe, ki so (prav 
tam): 
 Otroci in učitelji se več pogovarjajo o pogovoru. 
 Učitelji in otroci skupaj razvijajo osnovna pravila vodenja diskusije.  
 Učitelji postavljajo bolj osredotočena vprašanja, ki so hkrati bolj odprta. 
 Opazen je premik glede strategij postavljanja vprašanj, kjer ne gre več za 
tekmovalno dvigovanje rok učencev; vprašanja so oblikovana z večjim 
upoštevanjem individualnih zmožnosti otrok. 
 Učitelji dajejo otrokom več časa za razmislek in zmanjšujejo pritisk nanje v 
smislu pričakovanja takojšnjih odgovorov. 
 Otroci odgovarjajo bolj glasno, jasno in samozavestno, odgovori so daljši. 
 Otroci ugibajo, razmišljajo naglas in si pomagajo, namesto da bi tekmovali za 
»pravi« odgovor. 
 Učitelji se izogibajo pretirani uporabi predvidenih odgovorov otrok, ne 
ponavljajo in ne preoblikujejo njihovih odgovorov, ampak upoštevajo prispevek 
slehernega otroka. 
 Učitelji in otroci začenjajo graditi vprašanja in odgovore; učitelji se z vprašanji 
zadržijo dlje časa pri enem otroku (mu dajo čas za razmišljanje), namesto da bi 
vsevprek spraševali po razredu. 
 Med diskusijami otroci bolj pozorno in spoštljivo poslušajo drug drugega, govor 
uporabljajo za doseganje skupnega cilja. 
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 Manj sposobni otroci so bolj vključeni in vidijo v novi dinamiki razrednega 
govora alternativne možnosti, da pokažejo svoje sposobnosti; enako velja za 
bolj plašne učence, ki jih ne-osredotočeno spraševanje, tekmovalnost 
dvigovanja rok in prevlada nekaterih vrstnikov običajno zavirajo. Interaktivna 
kultura (vplivanje mnenja ali razmišljanja vsakega posameznega učenca na 
nadaljnji potek dogodkov) v teh razredih postaja bolj inkluzivna, vključujoča. 
 Branje in pisanje vseh otrok zaradi večjega poudarka na govoru napreduje. V 
kontekstu pouka se delež ustnih in pisnih nalog spremeni tako, da je več časa za 
diskusije, manj časa je namenjenega pisanju.  
Iz Londonskega projekta pa izvirajo naslednja opažanja (Alexander 2005, str. 16): 
 Učitelji svoja vprašanja sestavljajo bolj pozorno. Vprašanja s »kaj«, »kdo« in 
»koliko« se umikajo tistim, ki se začnejo z »zakaj« in »kako«. Učitelji tako iščejo 
ravnotežje med priklicem podatkov in razmišljujočim raziskovanjem učencev. 
Vprašanja tipa: »Kdo mi lahko pove …?«, in tekmovalno dvigovanje rok, da bi 
nanje odgovorili, se uporabljajo v izbranih situacijah.  
 Učitelji manj pogosto zgolj ponovijo odgovore učencev in večkrat gradijo na 
njihovih odgovorih. 
 Učitelji manj usmerjajo in nadzorujejo diskusije in jih bolj spodbujajo. 
 Učenci so vedno bolj samozavestni; večina jih govori z veseljem, jasno in glasno. 
 Učenci dajejo daljše odgovore.  
 Prispevki učencev postajajo bolj raznoliki. Namesto zgolj priklica podatkov se 
pojavljajo prispevki predstavitvene, razlagalne, utemeljevalne in ugibalne 
narave. 
 Več je govora učenec-učenec. 
 Več učencev prevzema pobudo, komentira ali se sprašuje o lastnih vprašanjih. 
Rezultati so zelo spodbudni, vendar je v britanskih šolah zelo težko preoblikovati 
kulturo govora in odnos učitelja do lastnega poučevanja v razredu (prav tam, str. 16). 
Ostajajo številni izzivi, s katerimi se srečujejo strokovnjaki, kot na primer (prav tam, 
16–17):  
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 Pojavlja se precejšnja vrzel med tistimi učitelji, ki so dosegli resnične 
spremembe in tistimi, ki ne sodelujejo dovolj. Delež učiteljev, ki dosegajo večino 
meril dialoškega pouka, je še zelo majhen. 
 Čeprav imajo učenci na voljo več časa za razmišljanje pred odgovarjanjem na 
vprašanja in jih učitelji pogosto spodbujajo k razširjanju odgovorov, velikokrat 
manjka tisti korak, oziroma ustrezen odziv učitelja, ki bi pomagal učencem, da 
bi se iz teh odgovorov tudi zares kaj naučili. Povratne informacije učiteljev so še 
vedno skope ali obsojajoče (»odlično«, »priden«, »to ni tisto, kar smo iskali ...«) 
in manj informativne; učenci imajo res več časa za razmislek, a na koncu 
»morajo« priti do tistih rešitev, ki si jih je zamislil učitelj.  
 Učenci še vedno nimajo dovolj priložnosti za razvijanje govornih spretnosti, kot 
so: pripovedovanje, pojasnjevanje, analiziranje, argumentiranje, vrednotenje, 
razpravljanje in podobno. 
Učitelji hitro spremenijo dinamiko v razrednem sporazumevanju v smislu 
kolektivnosti, vzajemnosti in podpornosti z vzpostavljanjem pravil poslušanja in 
govorjenja, ki jih učenci hitro osvojijo (prav tam, str. 17). Od vseh naštetih meril 
dialoškega poučevanja je najtežje doseči najpomembnejše – kumulativnost. To je 
nizanje skupnih idej in oblikovanje nove skupne ideje in novega znanja (prav tam). 
Največji izziv tako ostaja povezovanje oblik dela v razredu z učno vsebino v smislu 
doseganja skupnih ciljev oziroma globljega razumevanja osnovnih pojmov (Marentič 
Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 163).  
III. EMPIRIČNI DEL 
3 RAZISKOVALNI PROBLEM 
3.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
Poslušanje je ena od komunikacijskih dejavnosti, ki ji v šoli pogosto namenjamo 
premalo pozornosti. V moji raziskavi me je zanimalo, koliko časa v govorno-poslušalski 
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komunikaciji poslušajo učenci6 in koliko učitelji. V povezavi s količino poslušanja sem 
ugotavljala, kako kakovostno poslušajo učenci oziroma učitelji. Ker je učitelj 
načrtovalec in moderator učne ure, me je zanimalo, ali je dober poslušalski zgled 
učencem, ali spodbuja ustrezno poslušalsko vedenje učencev in na kakšne načine. Ker 
je kakovosten dialog med komunikacijskimi partnerji med poukom pomemben za 
osvajanje novih znanj in razumevanje vsebin ter se pomembno povezuje z razvijanjem 
spretnosti poslušanja, me je zanimal način pogovora učitelja z učenci. 
3.2 Raziskovalna vprašanja 
Raziskovalna vprašanja, ki sem si jih postavila in jih podrobno razčlenila, so: 
1. Koliko časa med poukom govorijo oziroma poslušajo učenci in koliko učitelji? 
2. Kakšen poslušalski zgled predstavlja učitelj učencem med učno uro? Ali učitelj 
posluša mnenja učencev brez prekinjanja in nespodbudnih pripomb? Koliko učenci 
prekinjajo drug drugega med izražanjem mnenj? Ali učenci med razlago prekinjajo 
učitelja in uporabljajo jezik nesprejemanja? 
3. Kakšna je kakovost učnega pogovora? Zanimalo me je: 
 Kakšna vprašanja zastavlja učitelj učencem? 
 Koliko časa imajo učenci za razmislek po postavljenem vprašanju učitelja?  
 Kako učitelj vodi učence k popolnejšemu odgovoru (npr. s parafraziranjem, 
podvprašanji, pozivi drugih učencem k izražanju svojih razmišljanj)? 
 Kakšni so odzivi učitelja na izjave učencev?  
 Ali učitelj spodbuja učence k postavljanju vprašanj? 
 Kako se odziva na vprašanja učencev?  
 Kakšen je delež vsebinskih in organizacijskih vprašanj učencev? 
                                                        
6 Učenci so tako deklice kot dečki, učitelji pa ženske in moški. V opisih, ki se nanašajo na opravljeno 
raziskavo, sem govorila o učencih in učenkah ter o učiteljici/učiteljicah, ker so bile v vseh treh enotah 
opazovanja v razredih učiteljice. 
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4 METODOLOGIJA 
4.1 Raziskovalna metoda 
Odločila sem se za izvedbo kvalitativne raziskave in sicer za večkratno deskriptivno 
študijo primera (Sagadin 2004, str. 95). »Deskriptivna študija primera se giblje na 
ravni opisovanja pojavov [...].« (prav tam, str. 98). Mesec (1998, str. 26) označuje kot 
kvalitativno raziskavo tisto, pri kateri so zbrana gradiva raziskave v obliki opisov in 
pripovedi in so prav tako obdelana na pretežno besedni način. Po Creswellu (1998 v 
Vogrinc 2008, str. 14) je »kvalitativno raziskovanje raziskovalni proces, pri katerem si 
raziskovalci zgradijo raziskovalni kompleks, celostno podobo tako, da analizirajo 
pripovedi in opazovanja ter vodijo raziskavo v naravnem okolju.« 
»S študijo primera raziščemo in predstavimo posamezen primer.« (Sagadin 2004, str. 
88) V ta namen moramo zbrati podatke, jih organizirati in analizirati ter napisati 
poročilo (prav tam, str. 89). Kadar več študij primera med seboj koordiniramo in 
pridemo na podlagi primerjanja ter sinteze do splošnejših spoznanj, lahko govorimo o 
večkratni študiji primera (prav tam, str. 94). Študija primera je uporabna zlasti na 
področjih usmerjenih v prakso, kot je npr. vzgoja in izobraževanje (Starman 2013, str. 
67). Čeprav jo povezujemo s kvalitativnim raziskovanjem, lahko vsebuje oba pristopa, 
tako kvalitativnega kot tudi kvantitativnega, ki imata medsebojno dopolnjujočo se 
vlogo (prav tam, str. 68). Od predmeta raziskovanja in namena študije je odvisno, 
katere podatke zberemo, po katerih postopkih jih zberemo in kako jih analiziramo ter 
interpretiramo (Sagadin 2004, str. 89). Čeprav moja raziskava temelji na podrobnem 
opisu, analizi in razlagi primera govorno-poslušalske komunikacije pri učnih urah na 
podlagi zastavljenih raziskovalnih vprašanj, so nekatere ugotovitve, ki se nanašajo na 
posamezno uro pouka, predstavljene tudi kvantitativno, in sicer: 
 delež govora učitelja in učencev; 
 delež sporočil nesprejemanja s strani učitelja in učencev; 
 delež odprtih, zaprtih in organizacijskih vprašanj učitelja; 
 delež vsebinskih in organizacijskih vprašanj učencev.  
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4.2 Enote raziskovanja 
V raziskavo sem vključila oddelek učencev petega razreda in oddelek učencev šestega 
razreda, ki spadata v drugo izobraževalno obdobje, ter oddelek učencev devetega 
razreda, ki spada v tretje izobraževalno obdobje, in tri učitelje. 
4.3 Postopki zbiranja podatkov 
Za vse postopke zbiranja podatkov sem pridobila privolitev ravnatelja šole in učiteljev 
ter pisna soglasja učencev in njihovih staršev. V sporočilu zanje sem poudarila, da bo 
raziskava anonimna. Ponudila sem jim razlago in interpretacijo rezultatov, 
pridobljenih z raziskavo.  
Zvočno sem posnela ure pouka pri učnem predmetu slovenščina v treh zgoraj 
omenjenih oddelkih učencev osnovne šole po predhodnem dogovoru s posameznimi 
učitelji.  
Učitelje sem (zaradi lažjega opazovanja) prosila za učno pripravo na opazovano učno 
uro ter učencem povedala, da jih bom opazovala, poslušala in zvočno posnela. 
4.3.1 Opis postopka zbiranja podatkov  
Glede na presojo po dveh kriterijih ‒ odkritost ali prikritost opazovanja in vloga 
opazovalca ‒ sem izbrala tehniko odkritega opazovanja brez udeležbe (Mesec 1998, 
str. 77). »Pri tej vrsti opazovanja opazovalec ne sodeluje v opazovanem dogajanju, 
vendar opazovanim odkrije dejstvo, da jih opazuje.« (Prav tam) Tehnika opazovanja 
omogoča opazovalcu zbiranje podatkov v naravnem okolju in pridobitev podatkov, ki 
jih z drugimi tehnikami ne more (Nachmias in Nachmias 1996 v Vogrinc 2008, str. 82). 
V moji raziskavi omogoča dobiti vpogled v kakovost govorno-poslušalske 
komunikacije pri učnih urah. Po obliki sem izbrala delno strukturirano opazovanje, 
»pri katerem nekatere kategorije opazovanja natančno določimo vnaprej, hkrati pa še 
vedno dopuščamo možnost, da opazujemo nekaj, kar ni bilo vnaprej načrtovano, in kar 
v konkretnem položaju pritegne našo pozornost« (prav tam, str. 85). Kot osnovno 
metodo zbiranja podatkov sem izbrala zvočno snemanje treh ur pouka slovenščine. 
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4.4 Instrumenti raziskovanja 
Pripravila sem kontrolno listo z opomniki (priloga A). S pomočjo kontrolne liste lahko 
beležimo odsotnost oziroma prisotnost določenih vedenj pri osebah (Vogrinc 2008, str. 
84). Za beleženje pojavljanja določenih vedenj pri udeležencih raziskovanja sem 
predhodno določila znake – simbole, ki označujejo posamezno vedenje. Seznam vedenj 
(pojmov) s kraticami je naveden v prilogi B. V ustrezen prostor na kontrolni listi sem 
zapisala minuto in kratico za dejanje, ki se je zgodilo. Na primer: 4.10 uU pomeni, da je 
bila med govorjenjem prekinjena učiteljica v četrti minuti in desetih sekundah, kar sem 
zapisala v tretji razdelek kontrolne liste »prekinjanje učenca/učitelja«. Ti zapisi so mi 
bili v pomoč pri analizi zvočnih posnetkov. V opomnike (memo) sem zapisovala 
izstopajoča dejanja v času spremljanja učne ure. »Memo je pogovorna okrajšava za 
»memorandum«, kar pomeni zapis, zapisek, zapisnica oziroma dnevnik.« (Verbinc 
1997 v Vogrinc 2008, str. 68) Na primer: »Učiteljica (U) ponovi odgovor učenke (u), ki 
zelo tiho bere; učiteljica razloži neznano besedo sama.« Pri opazovanju učne ure v 
oddelku šestošolcev in devetošolcev sem uporabila dodatni list za opomnike, saj sem 
po opazovanju učne ure petošolcev ugotovila, da je potreben. 
4.5 Obdelava podatkov 
Zvočne posnetke sem dobesedno prepisala, saj so služili kot osnovni vir podatkov za 
raziskavo. Vsaki vrstici prepisa sem določila pojem ali več ustreznih pojmov (kod) iz 
vnaprej pripravljenega seznama. Pri procesu kodiranja sem uporabila deduktivni 
pristop, saj sem že pred pričetkom analize podatkov pripravila seznam pojmov 
(Vogrinc 2008, str. 63). Seznam sem pripravila na osnovi teoretičnih spoznanj in 
empiričnih ugotovitev preteklih raziskav o poslušanju v učnem procesu s pomočjo 
katerih sem oblikovala raziskovalna vprašanja v diplomskem delu. Pojmom sem 
določila logične kratice ali simbole. Besedilo sem dobesedno prepisala tako, da je v 
vsaki vrstici posebej napisan govor učenca/učencev in govor učitelja. Govor učitelja 
sem označila z veliko tiskano črko U, govor učenca pa z malim u. Prepisu tekstov v treh 
enotah opazovanja sem dorisala desno navpičnico, za katero sem pripisovala pojme, ki 
so zaznamovali neko dejanje, k posameznim vrsticam. Ob koncu vsake strani prepisa 
sem izpisala vse pojme, ki so se v besedilu pojavili, in preštela, kolikokrat se je 
posamezen pojem pojavil. Tako sem dobila skupno število pojavljanja posameznih 
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pojmov, kar je predstavljeno v tabelah za vsako posamezno enoto opazovanja posebej. 
Besedilo sem podrobneje analizirala z vidika posameznih zastavljenih raziskovalnih 
vprašanj. Seznam pojmov s pripadajočimi simboli je naveden v Prilogi B.  
V prvem sklopu raziskovalnih vprašanj sem iskala razmerje med deležem učiteljevega 
govora in deležem govora učencev v razredu. Preštela sem vse besede, ki so jih 
izgovorili učenci v času trajanja frontalnega oziroma skupnega dela učne ure in jih 
odštela od skupnega števila besed. Prav tako sem zaradi korektnosti in primerjave 
izmerila dejanski čas govorjenja učiteljice in učencev med učno uro. Rezultate preštetih 
besed in izmerjenega časa govorjenja učiteljice in učencev sem predstavila v tabelah 3, 
7 in 11, ki so prikazane na straneh 62, 80 in 97. 
V drugem sklopu sem raziskala poslušalski zgled učitelja in poslušalsko vedenje 
učencev. Zanimalo me je, ali se udeleženci v komunikacijskem procesu med učno uro 
poslušajo brez medsebojnega prekinjanja in ali je jezik komunikacije med učitelji in 
učenci ustrezen. V tabelah 4, 8 in 12, na straneh 64, 81 in 98, v katerih sem ugotovitve, 
pridobljene v raziskavah, predstavila tudi kvantitativno, je navedenih devet kategorij. 
V prvi dve kategoriji, »jezik nesprejemanja učitelja in učenca«, sem uvrstila odzive, ki so 
predstavljali oviro za nadaljnjo govorno-poslušalsko komunikacijo med učenci in 
učiteljico. Sem sodijo neprimerna sporočila, ki jih je Gordon (1983, str. 37‒39) razvrstil 
v 12 kategorij, med katere uvršča: ukazovanje, opozarjanje, moraliziranje, poniževalen 
odnos, sarkazem, umik iz situacije in druge. V kategorijo »učitelj prekine učenca« sodijo 
dejanja učiteljice, s katerimi je učence prekinila med oblikovanjem odgovora na 
vprašanje. V kategorijo »učenec prekine učitelja« sem uvrstila dejanja, s katerimi so 
učenci prekinili učiteljico med izražanjem misli pred ali po postavitvi vprašanja 
učencem in tudi taka, s katerimi so učenci »otežili« učiteljici začetek ali nadaljevanje 
govorjenja. V kategorijo »učitelj odgovori namesto učenca« sem uvrstila dejanja 
učiteljice, s katerimi je »prehitela« učence s pravilnim odgovorom na zastavljeno 
vprašanje, preden so ga učenci uspeli do konca oblikovati. Sem sodijo tudi prehitri 
odgovori učiteljice na zastavljeno vprašanje, ko učencem ni pustila dovolj časa za 
razmislek o odgovoru. Ostale štiri kategorije sodijo v sklop t. i. jezika sprejemanja. V 
prvo kategorijo »pasivno poslušanje učitelja-molk« sem uvrstila tiste odzive učiteljice, 
pri katerih ni pospremila govornega prispevka učencev z besedami, ampak je verjetno 
nakazala sprejemanje učencev z neverbalnim odzivom, kot je npr. smehljaj, kimanje in 
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podobno. V kategorijo »pritrjevalne pripombe učitelja« sem uvrstila pozitivne odzive 
učiteljice na govorne prispevke učencev s pripombami, kot so na primer besede »ja«, 
»tako«, »mhm«, »aha«. V kategorijo »opogumljajoče pripombe učitelja« sodijo »odzivi 
učiteljice za spodbujanje nadaljnje komunikacije z učenci, kot so na primer besede in 
besedne zveze »res je«, »dobro, ja«, »odlično«, »bravo«, »super«, »zanimivo 
razmišljanje«. V kategorijo »aktiven odziv učitelja na razmišljanje učenca« pa sem 
uvrstila tiste odzive učiteljice, s katerimi je pokazala upoštevanje impulzov učencev in 
neko mero vživljanja v čustva in občutke učencev, na podlagi katerih je gradila 
nadaljnjo medsebojno govorno-poslušalsko komunikacijo z usmerjenostjo k 
ustreznemu zaključku posamezne teme pogovora.  
Tretji sklop raziskovalnih vprašanj je najbolj kompleksen, sestavljen iz sedmih 
vprašanj. Vseh sedem zastavljenih raziskovalnih vprašanj se nanaša na kakovost 
učnega pogovora. Od trenutka, ko učitelj zastavi vprašanje, se prične odvijati proces, ki 
vodi k iskanju odgovorov. Prav ta proces je priložnost za kompleksno analizo govorno-
poslušalske interakcije med učenci in učiteljem. Rezultate raziskave sem predstavila in 
analizirala po posameznih raziskovalnih vprašanjih. Nekatera raziskovalna vprašanja 
sem združila v enoten sklop in jih tako povezana tudi interpretirala. 
Prvo raziskovalno vprašanje (kakšna vprašanja zastavlja učitelj učencem), se nanaša 
na vrste vprašanj z vidika zahtevnosti, ki jih je učiteljica zastavila učencem. Mednje sem 
uvrstila odprta, zaprta in organizacijska vprašanja učiteljice. Med odprta vprašanja 
sem prištela tista, na katere je možnih več odgovorov, ki so lahko tudi nepredvidljivi 
in/ali dajejo več možnosti za razpravo. Med zaprta vprašanja, ki so lahko spominska, 
alternativna, sugestivna, retorična, zavajajoča in fiktivna, sem uvrstila tista, na katera 
obstaja le en pravilen oziroma sprejemljiv odgovor. Med organizacijska vprašanja 
učitelja sem uvrstila tista, s katerimi preverja bolj »tehnične« spretnosti in stanja 
učencev med poukom, ki nimajo neposredne zveze z vsebino obravnavane učne snovi. 
Kolikšno je bilo število posameznih vrst vprašanj v vseh treh enotah opazovanja, je 
razvidno v tabelah 5, 9 in 13, na straneh 68, 86 in 103. 
S pomočjo drugega raziskovalnega vprašanja (čas za razmislek učencev o odgovoru na 
vprašanje učitelja) sem ugotavljala, koliko časa so imeli učenci na voljo za razmislek o 
odgovoru na zastavljeno vprašanje. V prepisu sem označila s simbolom Č tiste učence, 
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ki so imeli tri sekunde in več časa za razmišljanje o odgovoru. Število sekund sem 
pripisala k simbolu.  
S pomočjo tretjega raziskovalnega vprašanja (kako učitelj vodi učence k popolnejšemu 
odgovoru) sem analizirala načine, s katerimi je učiteljica vodila učence k popolnejšemu 
odgovoru na vprašanje. Odgovor na to raziskovalno vprašanje sem dobila na osnovi 
analize naslednjih pojmov: preoblikovanje odgovora učenca, podvprašanja učitelja in 
poziv drugim učencem k odgovoru.  
S četrtim raziskovalnim vprašanjem (odzivi učitelja na izjave učencev) sem ugotavljala, 
kako se je učiteljica odzivala na napačne, nepopolne in prehitre odgovore učencev. Prav 
tako me je zanimalo, ali je učiteljica občasno preverila razumevanje snovi pri učencih. 
Ker opisani odzivi učitelja sovpadajo z vodenjem učencev k popolnejšemu odgovoru, 
sem razlago rezultatov združila v sklopu »Učiteljevo vodenje učencev k popolnejšim 
odgovorom in njegovi odzivi na izjave učencev«. 
S petim raziskovalnim vprašanjem (ali učitelj spodbuja učence k postavljanju vprašanj) 
sem želela ugotoviti, na kakšen način je učiteljica spodbujala učence k zastavljanju 
vprašanj o učni snovi. Prav tako me je zanimalo, kako se je učiteljica na vprašanja, ki so 
jih zastavili učenci, odzvala, ali jih je upoštevala, jih morda preslišala ali »preskočila« 
in podobno.  
Rezultate petega in šestega raziskovalnega vprašanja (odzivi učitelja na vprašanja 
učencev) sem interpretirala združeno, in sicer v okviru sklopa »Vprašanja učencev«. V 
okviru istega sklopa sem v tabelah 6, 10 in 14, na straneh 73, 93 in 109, prikazala število 
vsebinskih in organizacijskih vprašanj, ki so jih zastavili učenci v opazovanih treh 
enotah.  
Delež vsebinskih in organizacijskih vprašanj učencev spada v sedmo raziskovalno 
vprašanje. Med vsebinska vprašanja učencev sem zajela vsa vprašanja, ki so se 
nanašala na učno vsebino, tudi tista, ki so bila bolj pojasnjevalne narave. Med 
organizacijska vprašanja sem prištela vprašanja učencev, ki so se navezovala na 
posamezne postopke med poukom in niso bila neposredno povezana z učno vsebino. 
Rezultate v tabelah sem podkrepila s primeri in interpretacijo. 
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5 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
Ker sem v raziskavi uporabila večkratno študijo primera, sem predstavila rezultate za 
vsako enoto raziskovanja posebej, torej za uro pouka slovenščine v oddelku petega, 
šestega in devetega razreda. Sprva sem na kratko predstavila posamezne oddelke, v 
katerih so potekale opazovane učne ure, učne cilje, vsebino in potek učne ure. Sledi 
podrobna analiza vsake enote posebej, v kateri sem se osredotočila na odgovarjanje na 
posamezna raziskovalna vprašanja. Vprašanja so razdeljena na tri vsebinske sklope.  
V prvem sklopu vprašanj sem na podlagi preštetih besed učencev in učiteljice ter 
izmerjenega časa govora učencev in učiteljice predstavila izsledke primerjave 
dobljenih rezultatov. 
V drugem sklopu vprašanj sem na podlagi prepisov ur pouka, kontrolne liste in 
sprotnih opomnikov podrobno analizirala kulturo poslušanja učencev in učitelja ter 
učiteljevo spretnost uravnavanja govorno-poslušalske komunikacije v razredu. 
Tretji sklop vprašanj se navezuje na kakovost učnega pogovora. 
5.1 Prva enota opazovanja 
5.1.1 Uvodna predstavitev učne ure v oddelku petega razreda 
Opazovala sem učno uro slovenščine v oddelku petega razreda osnovne šole. Prisotnih 
je bilo 27 učencev, od tega 14 deklic in 13 fantov. Starost učencev je 10 do 11 let. 
Učiteljica, ki v oddelku poučuje, ima 33 let delovne dobe na mestu učiteljice razrednega 
pouka v osnovni šoli.  
Iz učne priprave, ki mi jo je posredovala učiteljica na začetku učne ure, navajam 
naslednje ključne podatke:  
 Učna tema: obravnava umetnostnega besedila. 
 Učna enota: zgodba z naslovom: Pravljica o Kurentu (Brenk 1980, str. 106‒107). 
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Sestava učne ure:  
1. Uvodna motivacija: reševanje rebusov, sestavljanje domišljijskih zgodbic in 
njihova predstavitev. 
2. Osrednji del: Pravljica o Kurentu (ljudsko besedilo). 
3. Zaključni del: odgovarjanje na vprašanja. 
Zvočno sem posnela in analizirala 45 minut učne ure.  
Uvodna motivacija je trajala 12 minut. V tem času so učenci reševali rebuse, sestavili 
kratke zgodbe, v katerih so uporabili tri besede iz rešitev rebusov in jih predstavili. 
Odgovorili so tudi na vprašanje: »Kakšen pomen ima pust?«.  
V osrednjem delu, ki je skupno trajal 27 minut, je učiteljica prebrala pravljico, nato so 
se pogovorili o njej in razložili neznane besede.  
V zaključnem delu so učenci odgovarjali na vprašanja, ki so bila vezana na pravljico. Za 
ta del učne ure je ostalo šest minut, zato je zmanjkalo časa za odgovore na vseh devet 
predvidenih učiteljičinih vprašanj. 
5.1.2 Delež govora učitelja in učencev med učno uro 
S primerjavo podatkov o deležu govora učencev in učitelja, ki sem jih pridobila na dva 
načina, in sicer s štetjem besed ter merjenjem dejanskega časa govorjenja učencev in 
učiteljice, sem prišla do zanimivih ugotovitev, ki sem jih predstavila v tabeli 3. 
Tabela 3: Število izgovorjenih besed in dejanski čas govorjenja učencev in učitelja v 
opazovanem delu učne ure (1. enota) 
 ŠTEVILO 
IZGOVORJENIH BESED 
ODSTOTEK DEJANSKI ČAS 
GOVORA V MINUTAH 
ODSTOTEK 
UČENCI 1315 46,8 21 58,3 
UČITELJICA 1493 53,2 15 41,7 
SKUPAJ 2808 100,0 36 100,0 
V 45 minutah so učenci samostojno, v relativni tišini, delali 9 minut. V preostalih 36 
minutah so učiteljica in učenci skupaj izgovorili 2808 besed, od tega so jih učenci 
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izgovorili 1315 in učiteljica 1493, torej so bili po številu izgovorjenih besed precej 
izenačeni. V izgovorjene besede so vštete prav vse besede, ki so jih izgovorili eni ali 
drugi. Tako med izgovorjene besede učiteljice spadajo: branje teksta, poimenski pozivi 
učencev k neki dejavnosti, dajanje navodil, postavljanje vprašanj, odgovarjanje na 
vprašanja učencev, pripombe, opozorila, povzemanje in preoblikovanje izjav učencev. 
Med izgovorjene besede učencev pa spadajo: branje teksta, postavljanje vprašanj in 
odgovarjanje na vprašanja učiteljice. Če bi odvzeli iz učiteljičinih besed pozive učencev 
k dejavnostim (poimensko pozivanje učencev k pripovedovanju), pripombe in kratke 
potrditve (»aha«, »tako je«, »ja«) in opozorila (»pššš«, »tiho«), bi bilo število 
izgovorjenih besed učencev in učiteljice praktično izenačeno.  
Izmerila sem tudi dejanski čas govora učiteljice in učencev. V 36 minutah govorno-
poslušalske komunikacije je učiteljica govorila 15 minut, učenci pa 21 minut. Torej so 
učenci govorili več kot polovico opazovanega časa. Dobljeni rezultat se razlikuje od 
rezultata pridobljenega s štetjem besed, saj je delež dejanskega časa govorjenja 
učencev v frontalnem delu opazovane učne ure 20 odstotkov večji, kot delež govora 
učiteljice. To lahko pojasnim s tem, da so učenci brali zgodbe, ki so jih ustvarili v 
uvodnem delu učne ure, pa tudi z razliko v tempu govora učiteljice in učencev. Učiteljica 
je govorila v strnjenih povedih, zato je v krajšem času izgovorila več besed kot učenci.  
5.1.3 Poslušalski zgled učitelja in poslušalska kultura učencev 
V naslednjem sklopu sem analizirala zgled učitelja kot poslušalca in njegov način 
sporazumevanja z učenci. Zanimalo me je, ali je med komunikacijskim procesom 
prisoten jezik nesprejemanja ali jezik sprejemanja. 
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Tabela 4: Poslušalski zgled učitelja in jezik (ne)sprejemanja med učenci in učiteljem (1. 
enota) 
 POJAVNOST V UČNI URI 
JEZIK NESPREJEMANJA UČITELJA 0 
JEZIK NESPREJEMANJA UČENCA 1 
UČITELJ PREKINE UČENCA 1 
UČENEC PREKINE UČITELJA 5 
UČITELJ ODGOVORI NAMESTO UČENCA 4 
PASIVNO POSLUŠANJE UČITELJA ‒ MOLK 12 
PRITRJEVALNE PRIPOMBE UČITELJA 20 
OPOGUMLJAJOČE PRIPOMBE UČITELJA 3 
AKTIVEN ODZIV UČITELJA NA RAZMIŠLJANJE UČENCA 2 
Učiteljica petošolcev ni uporabila nobenega od neprimernih odzivov na izražanje 
učencev, ki sem jih uvrstila v kategorijo jezika nesprejemanja. O jeziku nesprejemanja 
bi lahko sklepala le, ko je učenka želela umiriti preglasne sošolce in je vzkliknila: »Bodte 
no tih!« Gordon (1983, str. 64) med zavore v komunikaciji prišteva tudi grajanje, 
vendar je običajno učitelj tisti, ki graja, opozarja in kritizira učence, češ da ga ne 
spoštujejo. V tem primeru je učenka oštela sošolce, ki niso spoštovali nje in učiteljice, 
saj se učna ura v hrupu in navzkrižnem govorjenju ni mogla nadaljevati. Vendar lahko 
glede na reakcijo učencev, ki so se umirili, sklepam, da nihče ni bil ob tem vzkliku 
osebno prizadet. Vzpostavilo se je primerno vzdušje za nadaljevanje pouka.  
V vsem opazovanem času je učiteljica le enkrat prekinila učenko, vendar šele, ko je 
branje prekinil že učenec. Učenka med prekinitvijo ni izražala svojih lastnih misli, 
ampak je brala besedilo iz pravljice. Navajam primer iz prepisa. 
 
Učenec pred njo je prebral: »In res je še dandanašnji na Proseku dobro vino.« 
U: »Dobro vino. Hvala. Naprej Pika.7« 
Pika bere: »Tudi ajdo ...« (učenec jo prekine z vprašanjem: »Kaj je to Prosek?«) 
 
                                                        
7 Imena učenk in učencev so v celotnem besedilu izmišljena. »U« v celotnem besedilu označuje učiteljico. 
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U: »Kraj.« 
Pika je nadaljevala z branjem.  
 
Učenci so petkrat prekinili učiteljico, od tega trikrat pri dajanju navodil. Učiteljica je 
govorila razločno in ravno prav glasno, njena navodila so bila kratka in jasna. Glasu ni 
povzdignila. Ko se učenci še niso dovolj umirili, da bi navodila zaznali in slišali, je dejala 
le: »Bom vseeno še malo počakala.« Učiteljica je nato s primerno glasnostjo in tonom 
glasu nadaljevala z dajanjem navodil, vendar je med govorjenjem naredila kratek 
premor, po katerem so se učenci umirili in prisluhnili: »Če pogledamo (kratek premor), 
če pogledamo torej na tale listič ...« Učenci so po začetnem ogledu naloge in danih 
navodilih glasno razpravljali med seboj in spraševali tudi učiteljico o nejasnostih. Ko je 
hrup postal pretiran, je učiteljica umirila učence z izjavo: »A lahko roke, roke!« V 
četrtem primeru učenčeve prekinitve je z učencem vodila dialog, poskušala ga je 
pripeljati do ustreznega razumevanja nečesa, ko jo je drug učenec prekinil z 
vprašanjem in tako razgovora z učencem nista dokončala. Navajam primer iz prepisa. 
 
U: »Na kakšen način so bogovi uničili Zemljo, Tine?« 
Tine: »S poplavo.« 
Jure: »Vsi niso bili uničeni!« 
U: »Ja, a se ti ne zdi, da če je nek del Zemlje poplavljen, da je uničen?« 
Jure: »A ni tko, da so celo Zemljo zalili?« 
U: »Ja!« 
Jure: »Ja sam to je poplava, ne pa uničenje.« 
U: »Zdaj se morava zmenit: Če bi bila ..., če je celotna Zemlja oblita z vodo, misliš, da je to 
še poplava?« 
Jure: »Ja.« 
U: »A čisto zares? En del Zemlje je zalit z vodo ...« (prekinitev) 
Tine: »A zemlja kot prst?« 
U: »Ne, Zemlja kot planet.« 
Takrat se je razprava med Juretom in učiteljico prekinila. 
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Učiteljica je dvakrat odgovorila na vprašanje namesto učencev in dvakrat dokončala 
njihovo misel. Med razlaganjem pomena neznanih besed iz besedila je učiteljica po 
dveh napačnih ugibanjih učencev sama povedala rešitev. Navajam primer iz prepisa. 
U: »Malikovali. Kaj to pomeni?« 
Učenec: »Moliti!« 
U: »Ne.« 
Učenec: »Veseliti!« 
U: »Ne, to pomeni častiti.« 
V drugem primeru je šlo za matematičen podatek, ki v sklopu obravnavane snovi ni bil 
zelo pomemben. Navajam primer iz prepisa. 
 
U: »Aha, sežnja!« 
Učenec: »To je neka mera.« 
U: »Ja, dolžinska mera, ki pomeni en meter in koliko?« (učenci razmišljajo štiri sekunde) 
U: »En meter, osem decimetrov, devet centimetrov in šest milimetrov.« 
V dveh primerih je učiteljica prehitela učenca z dokončanjem povedi. En primer 
navajam, pri drugem je bilo podobno. 
 
U: »Kako se je človek odzval na to, kar mu je Kurent naročil?« 
Učenec: »Da je posadil ajdo in ...« (učenec razmišlja dve sekundi) 
U: »Ja, ajdo in trto.« 
V tem primeru je učiteljica dokončala misel učenca, čeprav je bil verjetno na poti do 
pravilnega odgovora, saj so že drugič prebirali isto besedilo.  
Komunikacijo lahko olajša jezik sprejemanja (Gordon 1983, str. 68). Med načine takšne 
komunikacije štejemo: pasivno poslušanje (molk), pritrjevalne in opogumljajoče 
pripombe ter »aktivno« poslušanje (prav tam, str. 68‒69).  
Učiteljica je v več primerih (12-krat) z molkom pospremila predstavljanje kratkih 
sestavkov učencev. Ob tem naj pripomnim, da zaradi zapisovanja opažanj na kontrolno 
listo z opomniki žal nisem bila pozorna na neverbalno komunikacijo učiteljice z učenci, 
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kar pomeni, da obstaja možnost, da je učiteljica pospremila predstavitve učencev z 
odobravajočim kimanjem, nasmeškom in podobnimi gestami.  
Največkrat (20-krat) je učiteljica uporabila pritrjevalne pripombe, kot so: »ja«, »tako«, 
»mhm«, »v redu«. Trikrat je učiteljica ob predstavitvi zgodbic učencev ali ob njihovih 
odgovorih na vprašanja uporabila opogumljajoče pripombe (»res je«, »dobro«). Učenci 
so lahko dobili občutek, da so sestavili zanimivo zgodbico, ki ustreza postavljenim 
kriterijem (izmišljena zgodba z uporabo besed iz rešitev rebusov).  
V dveh primerih se je učiteljica »aktivno« odzvala na izjave učencev. Takrat ima učenec 
občutek, da so njegove misli sprejete in upoštevane (prav tam). V že navedenem 
primeru razprave o poplavljenem planetu Zemlja je učiteljica sicer spodbujala 
nadaljnje razmišljanje učencev, vendar žal pogovora niso pripeljali do zaključka. 
Navajam naslednji primer iz prepisa, v katerem je učiteljica preoblikovala misel 
učenca. 
 
Pri pogovoru o pustu je učenec dvignil roko in po pozivu učiteljice dodal: »Za pusta 
jemo bolj težke jedi.« 
U: »Res je, bolj mastne, a ne, saj pravimo, da je pust masten okrog ust.« 
Učiteljica je s tonom glasu in poudarjeno izrečeno pritrjevalno pripombo učencu 
sporočila, da je njegov govorni prispevek cenjen.  
5.1.4 Kakovost učnega pogovora 
5.1.4.1 Vrste vprašanj med učno uro 
V tabeli 5 sem predstavila razmerje med količino odprtih vprašanj, na katere je možnih 
več odgovorov in so lahko podlaga za »razširjeno učenje«, ter količino zaprtih vprašanj, 
ki največkrat terjajo kratek, enoznačen odgovor. V tabelo sem zapisala tudi število 
organizacijskih vprašanj, ki jih je učiteljica zastavila učencem.  
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Tabela 5: Delež odprtih, zaprtih in organizacijskih vprašanj učitelja v učni uri (1. enota) 
 ŠTEVILO DELEŽ V ODSTOTKIH 
ODPRTA VPRAŠANJA UČITELJA 12 27,3 
ZAPRTA VPRAŠANJA UČITELJA 25 56,8 
ORGANIZACIJSKA VPRAŠANJA UČITELJA 7 15,9 
SKUPAJ 44 100,0 
Med zastavljena odprta in zaprta vprašanja učitelja sem štela tista vprašanja in 
podvprašanja učiteljice, ki so bila vezana na obravnavano vsebino. Med organizacijska 
vprašanja sem uvrstila vprašanja, s katerimi je učiteljica občasno preverjala učence, ali 
vedo, kaj morajo delati, ali imajo vse pripomočke za delo in podobna.  
Iz zgornje tabele je razvidno, da je učiteljica zastavila učencem dvakrat več zaprtih kot 
odprtih vprašanj oziroma da zaprta vprašanja prevladujejo. Pri razporejanju vprašanj 
med odprta oziroma zaprta sem bila velikokrat v dilemi. Nekajkrat so bila vprašanja 
postavljena kot odprta, a jih je kasneje učiteljica »zaprla«. Včasih se je navidezno zaprto 
vprašanje glede na odziv učiteljice in učencev kasneje izkazalo kot odprto. Primeri 
obojih so navedeni v nadaljnjem besedilu. 
Učiteljica je učencem zastavila vprašanje, ki se je nanašalo na pustni običaj: »Kakšen 
pomen, Nil, pa ima pust?« Glede na karakteristike bi ga lahko prišteli k odprtim 
vprašanjem, saj so odprta vprašanja tista, na katera ni pričakovati le enega pravilnega 
in povsem predvidljivega odgovora (Marentič Požarnik 2009, str. 36). Takšna so 
vprašanja višje spoznavne ravni ali »miselna« vprašanja, ko mora učenec s pomočjo 
različnih miselnih procesov in z uporabo predznanja oblikovati ustrezen odgovor 
(Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 111). Učenci so na zgoraj navedeno 
vprašanje odgovarjali: »Zabava!«, »Preganja zimo!« Učiteljica je pozvala učenko, ki je 
dvignila roko, k dopolnitvi odgovora: »Lina, si hotela še kaj dodati?« Lina je odgovorila: 
»Ja, da se ob koncu zime zabavamo ...« Učiteljica pa je odgovorila: »Ja, ampak naj bi jo 
preganjal.« Učiteljica je zastavila odprto vprašanje, a je glede na njen odziv na odgovor 
učenke mogoče sklepati, da je pričakovala točno določen odgovor. V nadaljevanju bi 
lahko usmerila razpravo z učenci k temam, kot so: pustna zabava, povorka, prireditev 
in podobno, pa tega ni storila. Pogosto je učitelj tisti, ki z odzivom na odgovor učenca 
»zapre« odprto vprašanje (prav tam, str. 110).  
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V osrednjem delu učne ure je učiteljica za začetek prebrala Pravljico o Kurentu. Po 
premoru je zastavila učencem prvo vprašanje: »O čem pripoveduje tale zgodba?« To 
vprašanje sem uvrstila med odprta vprašanja ali vprašanja višje spoznavne ravni, saj 
odgovor nanj zahteva spretnost povzemanja bistva besedila. Odgovor učenke je bil:  
"Kako je bog Kurent kaznoval ljudi, ker niso upoštevali pravil, pa so se prepirali, in kako 
je enga rešil, ker je iskal pomoč na njegovi trti, in kako mu je pol povedal, naj pač ima ..., 
naj trto spoštuje pa žito."  
Učiteljica bi lahko pozvala k odgovoru še druge učence, a je le potrdila odgovor učenke 
z besedo »tako«. Nadaljevala je z naslednjo povedjo in takoj zatem z novim vprašanjem 
oziroma z več zaporednimi vprašanji.  
 
»Kurent je bil včasih bog razuzdanosti. Kaj to pomeni razuzdanost? Kaj mislite? Prosim?« 
Učenec: »Usmiljenje.« 
U: »O, ne bi bilo usmiljenje. Kaj, kdaj smo razuzdani?« 
Učenec: »Ko smo veseli!« 
U: »Ja, kar pretirano veseli smo, a ne, in se veselimo, pijemo, kričimo ... takrat smo 
razuzdani. In ne upoštevamo nobenih ... česa?« 
Učenci: »Pravil!« 
U: »Pravil ne upoštevamo. Takrat smo razuzdani. Častimo vino, častimo pijančevanje, 
častimo ...« 
Učenec: »Mamila!« 
U: »Ja, vse drugo, no. Pravimo, da takrat, kadar se tako obnašamo, da smo razuzdani.« 
 
Učiteljica je postavila odprto vprašanje, ki je obetalo mnogo različnih odgovorov 
(izprijenost, razvratnost ...) ali razpravo. Na prvi odgovor učenca, ki je bil napačen, je 
bil njen odziv kratek, bil je zanikanje odgovora. Učence je sicer spodbudila k 
nadaljnjemu razmišljanju, k popravi odgovora, a je na koncu odgovor učenke sama 
dopolnila. Vmes je postavila še sugestivno podvprašanje: »In ne upoštevamo nobenih … 
česa?« Učiteljica ni preverila, ali učenci resnično razumejo pomen obravnavanega 
pojma. Kmalu se je izkazalo, da vsi prav gotovo ne, saj je eden od učencev ob drugi 
priložnosti vprašal: »Kaj to pomeni častiti?«  
 
70 
V naslednjem primeru je učiteljica postavila odprto vprašanje, a ga je v isti sapi z 
alternativnim podvprašanjem zaprla, oziroma onemogočila učencem, da bi razmišljali 
o odgovoru nanj. Navajam primer iz prepisa. 
 
Učenka bere: »Tudi ajdo je posejal in njegovi sinovi so se naselili na Kranjskem.«  
U: »Na Kranjskem je kateri del naše domovine? Mi živimo na Kranjskem, ali ne?« 
Učenci: »Na Gorenjskem!« 
U: »Ja, živimo. To, kar je Gorenjska, je bila včasih Kranjska. Pa še malo več, ne samo ta del, 
kjer živimo.« 
Vprašanje sem v prvi vrsti uvrstila med odprta vprašanja, ker odgovor na vprašanje ni 
enoznačen, saj je pojem »kranjska« (dežela) zgodovinski. V sedanjem času spadajo v 
nekdanjo Kranjsko štiri slovenske pokrajine in tudi del Italije. Torej so imeli učenci 
možnost za razširitev svojega znanja, seveda s pomočjo učiteljice. 
Učiteljica je zastavila učencem šest vprašanj, ki so se nanašala na rešitve rebusov. 
Učenci so iskali edine možne rešitve, zato je šlo v tem primeru za zaprta vprašanja. 
Zaprta vprašanja so tista, na katera je možen le en odgovor (Marentič Požarnik in Plut 
Pregelj 2009, str. 108). Ker pa je reševanje rebusov spadalo v uvodno motivacijo 
učencev za nadaljnjo obravnavo umetnostnega besedila, se mi zdi to ustrezen način. 
Učenci so morali poslušati sošolce in učiteljico, če so želeli priti do pravilnih rešitev, ali 
potrditi pravilnost svojih, saj je na njih temeljilo nadaljnje delo. Navajam primera iz 
prepisov. 
 
Učenci so dobili vsak svoj listek s tremi rebusi. 
U: »Pod ena imate, Gašper, napisano A=T. Kaj to pomeni?« 
Gašper: »Da a-je spremenimo v t-je.« 
U: »Tako je.« 
U: »Prva beseda iz prvega rebusa je, Luka …« 
Luka: »Kuhar.« 
Učenci: »Nee, kurent!« 
U: »Kurent.« 
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Učiteljica je učencem zastavila sedem organizacijskih vprašanj. Ta vprašanja so bila: 
»Bo zdaj šlo?«, »Smo rešili?«, »Smo napisali vaja?«, »Smo prebrali?«, »A še to zapišemo?«, 
»Tu kaj nejasnega?«, »Tu pa vse vemo, ne?«. Ta vprašanja je učiteljica zastavljala 
učencem na koncu dajanja navodil za individualno delo, med zapisovanjem snovi v 
zvezke in med skupnim branjem ljudskega besedila. Z vprašanji, ki jih je učiteljica 
zastavljala učencem med branjem besedila, je preverjala razumevanje posameznih 
povedi in pojmov v besedilu. To so bila večinoma retorična vprašanja. 
5.1.4.2 Čas za razmislek učencev o odgovoru na zastavljeno vprašanje učitelja 
V največ primerih je minila od učiteljičinega vprašanja do odgovora učenca manj kot 
ena sekunda, kar naj bi bilo, po raziskavah sodeč, značilno za vse nivoje izobraževanja 
(Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 125). Čas za razmišljanje učencev ni bil 
daljši od štirih sekund, saj je učiteljica po preteku tega časa poklicala druge učence k 
odgovoru. Raziskava Budd Rowe (v Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 126) je 
pokazala, da se pojavijo pozitivne spremembe že, če učitelj počaka vsaj tri sekunde. 
Tobin (1987 v Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 126) navaja, da učitelji 
zastavljajo spoznavno kompleksnejša vprašanja, učitelji postanejo bolj dojemljivi za 
upoštevanje odgovorov učencev, njihovi odzivi so prožnejši, vloga učenca pa se razširi.  
5.1.4.3 Učiteljevo vodenje učencev k popolnejšim odgovorom in njegovi odzivi 
na izjave učencev 
Učiteljica je vodila učence do popolnejših odgovorov večinoma s podvprašanji. Sprva 
je zastavila vprašanje in po nekaj sekundah brez odziva učencev je z neposrednim 
pozivom nekega učenca vprašanje ponovila. Učenci so imeli v povprečju manj kot tri 
sekunde za odgovor na zastavljeno vprašanje. Vprašanja, ki so bila nerazumljiva, je 
učiteljica preoblikovala. Navajam primere iz prepisa. 
Prvi primer: 
U: »Zakaj so bili bogovi jezni na ljudi?« 
(Učenci razmišljajo štiri sekunde.) 
U: »Luna, zakaj so bili bogovi jezni nanje?« 
Luna: »Ker so bili ljudje zelo nesramni.« 
Učiteljica je postavila naslednje vprašanje.  
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Drugi primer:  
U: »Kako so se rešili ljudje, Luka?« 
Luka: »Sej sam o enmu pišejo.« 
U: »Aha, se je rešil samo en človek?« 
Učenci: »Neee, štirje!« 
U: »Štirje.« 
Učenec: »Opisuje pa samo enega.« 
U: »Zakaj opisuje samo enega? Prosim, Jasna.« 
Jasna: »Ker je povest samo o enmu.« 
U: »Ja, zakaj?« 
Jasna: »Ja, ne vem.« 
U: »Kaj je bilo tako nenavadnega, da so si izbrali samo njega? Bor!« 
Bor: »Ker je šel na trto, je plezal gor.« 
Tretji primer: 
U: »Andrej, kako se je človek odzval na to, kar mu je Kurent naročil?« 
Andrej: »Kaj pomeni - se je odzval?« 
U: »Kako je ... , je to upošteval, ali ni?« 
Andrej: »Je upošteval.« 
Pred začetkom obravnave besedila je učiteljica poudarila, da bodo skušali razložiti 
nekatere pojme, ki jih morda učenci ne poznajo. Ob branju posameznih delov besedila 
je učiteljica preverila razumevanje z vprašanji: »Tu jasno vse?«, »Tu kaj 
nerazumljivega?«, ali pa je nadaljevala obravnavo besedila s prepričanjem o splošnem 
razumevanju pojmov: »To je pa vse jasno.«, ali le z zahvalo učencu, ki je besedilo 
prebral: »Hvala, naprej prosim, beri Lina.« Nekateri učenci so se odzvali na vprašanje 
učiteljice o razumevanju besedila in razumevanje potrdili, kar pa ne pomeni, da je bilo 
vsem učencem vse jasno. Iz prepisa navajam učiteljičino konkretno preverjanje 
razumevanja enega od pojmov. 
 
Učenka bere: »Le štirih ljudi strašna povodenj ni pokončala.« 
U: »Povodenj, vemo kaj je to?« 
Učenci: »Jaaa!« 
U: »Kaj je to povodenj?« 
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Učenci: »Poplava.« 
 
Učiteljica je pogosto že med postavljanjem vprašanja pozvala posameznega učenca k 
odgovoru: »Druga beseda iz rebusa, Lara, je?« Pri tem je upoštevala načelo sodelovanja 
vseh učencev, saj so prišli na vrsto za odgovor prav vsi. S tem načinom je učence tudi 
spodbudila k spremljanju pouka, k poslušanju, saj so vsi imeli enakovredne možnosti, 
da jih učiteljica pozove k odgovoru ali k njegovi dopolnitvi. Kadar med zastavljanjem 
vprašanja ni poklicala nikogar, so nekateri učenci glasno postregli z odgovorom brez 
vnaprejšnjega poziva. Takrat je učiteljica vzkliknila: »Roke, roke!«, »Čak, čak, čak!« Ko 
so se učenci umirili, je učiteljica pozvala k odgovoru posameznega učenca.  
5.1.4.4 Vprašanja učencev 
Učiteljica je pred začetkom glasnega branja obravnavanega besedila izpostavila enega 
od izobraževalnih ciljev, ki ga je želela doseči. "Danes bomo spoznavali stare izraze in 
razlagali njihov pomen." Učencem je posredovala navodilo, s katerim jih je želela 
spodbuditi k pozornemu spremljanju in poslušanju besedila, ki so ga brali. Njena 
napoved dejavnosti je nekatere učence spodbudila k postavljanju vprašanj. Rekla je: 
»Bomo še enkrat prebrali zgodbo. Zraven si bomo izpisovali besede, ki nam niso jasne in 
jih razložili.«  
 
Iz spodnje tabele je razvidno, da so učenci učiteljici zastavili 11 vprašanj povezanih z 
učno vsebino, kar je 40,7 % vseh zastavljenih vprašanj.  
Tabela 6: Vprašanja učencev (1. enota) 
 ŠTEVILO DELEŽ V ODSTOTKIH 
VSEBINSKA VPRAŠANJA 11 40,7 
ORGANIZACIJSKA VPRAŠANJA 16 59,3 
SKUPAJ 27 100,0 
Vsebinska vprašanja so zastavili štirje učenci. En sam učenec jih je zastavil osem. Na 
vprašanja so se odzvali učenci ali učiteljica, v nekaj primerih se nanje ni odzval nihče, 
čeprav so bila nekatera preslišana vprašanja zelo zanimiva. Navajam primer iz prepisa. 
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Učenci so tiho brali zgodbo. Učenka je med branjem naletela na poved: »Na visokem 
hribu je rasla vinska trta tako visoko, da se je z vršičem dotikala neba.« 
Učenka : »Gospa, kaj je vršič?« 
U: »Vse povem. Tiho beri.« 
 
Učiteljica je dala učenki vedeti, da se bodo o pomenu besede pogovorili kasneje. Ko so 
kasneje glasno prebirali povedi iz besedila, so naleteli na isto poved.  
 
Ob koncu branja povedi je učenec vprašal: »A ni Vršič gora?«  
U: »Z vršičem …«  
u: »Z vrhom!« 
U: »Z vrhom, tako. Z vrhom se je dotikala neba.« 
Vprašanje učenca »A ni Vršič gora?« je obviselo v zraku, saj nanj ni nihče poskušal 
odgovoriti. Učiteljica bi lahko druge učence opozorila na zastavljeno vprašanje, jih 
pozvala k odgovoru, saj bi jih s tem spodbudila k nadaljnjemu zastavljanju vprašanj 
(Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 124). Učence bi lahko spodbudila k 
razjasnitvi pomena besede vršič. V enem primeru gre za zemljepisno lastno ime (velika 
začetnica, lokacija, izkušnje učencev …), v drugem pa za pojem. Možen odziv učiteljice 
bi bil tudi ta, da bi se učencu zahvalila za vprašanje in na primer dodala: »Res je, Vršič 
je gora, pa tudi prelaz. Bomo pri naravoslovju pogledali, kje se nahajata.« 
V naslednjem primeru je učenca zanimal pomen besede. 
Učenec: »Kaj to pomeni častili?« 
U: »Kaj to pomeni, da nekaj častiš? Tisti, ki hodite ..., ki ste kristjani, koga častite?« 
Učenci: »Boga!« 
U: »Boga častite. Tisti, ki ste muslimani, častite ...« 
Učenci: »Alaha!« 
U: »Ja. Je zdaj jasno, kaj pomeni častiti?« 
Mogoče je bilo učencem res jasno, kaj beseda pomeni, vendar učiteljica ni dejansko 
razložila pomena besede. Pojasnili so le, koga častijo posamezniki.  
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V naslednjem primeru, ki ga navajam iz prepisa, so učenci sami razložili več pomenov 
iste besede, učiteljica pa je pojem povezala s preteklo izkušnjo. 
 
Učenec: »Kaj je to ajda?« 
Učenci: »Ime ..., rastlina ..., žito, iz katerega lahko moko delaš.« 
U: »Res je, ajdovo moko. Vam bom pokazala zrna ajde, da boste videli. Smo enkrat pri 
naravoslovju že gledali to ajdo.« 
 
V tem primeru navezovanja na pretekle izkušnje bi lahko učiteljica dodala: »Se 
spomnite ure naravoslovja, ko smo z zrni ajde ...« 
 
V naslednjem primeru je učenec iskal potrditev pravilnosti rešitve rebusa pri učiteljici, 
dobil pa ga je od sošolcev. 
 
Učenec: »Gospa, banana, al banane?« 
Učenci: »Banane!« 
Nekateri učenci so med obravnavo zgodbe iskali dodatna pojasnila ob nejasnostih v 
pravljici, morda zato, ker učiteljica ni izpostavila posebnih značilnosti pravljice kot 
pripovedne zvrsti. Po Slovarju slovenskega knjižnega jezika (2000) je pravljica 
»pripoved, v kateri se dogajajo neverjetne, samo v domišljiji mogoče stvari, in v kateri 
navadno zmaga dobro.« Navajam primer iz prepisa.  
 
Učenec bere: »Vsi ljudje so potonili, le štirje so se rešili.«  
Učenka: »A kar vsi ljudje so potonili?« 
U: »Ja.« 
Učenka: »Kako vsi?« 
Učiteljica ne odgovori. 
Isti učenec, ki se je ves čas »čudil« sami zgodbi, je proti koncu ure vprašal učiteljico: »Je 
to mit?« Učiteljica je odgovorila: »Ja, mit, res je.« Ta ugotovitev učenca je zanimiva in 
morda terja dodatno vprašanje, odziv učiteljice, pojasnilo, na primer: »Kaj pa je to mit, 
bi povedal vsem nam?« O značilnostih ljudske pravljice bi se morali učenci seznaniti 
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pred začetkom obravnave ljudskega besedila, saj je bil to eden od ciljev, ki so bili 
navedeni v učni pripravi. 
Učenci so zastavili učiteljici 16 organizacijskih vprašanj. Organizacijska vprašanja so 
nekateri učenci zastavljali potem, ko je učiteljica podala navodila za samostojno delo. 
Navajam primera iz prepisa. 
 
Navodilo učiteljice učencem: »Vsak od vas bo dobil list. Ko dobiš list, najprej tiho preberi. 
Ena napaka je notri. Najdi jo.« 
Luka: »A je sam ena?« 
Žiga: »A črka u besedi?« 
Maja: »A sam ena napaka?« 
 
Navodilo učiteljice učencem: »Napišite kratko zgodbo, v kateri boste uporabili besede: 
kurent, krofi in karneval.« 
Lina: »A izmišljeno?« 
Bor: »A kratko?« 
Saša: »A sam u stavkih?« 
Tine: »Gospa, kolk stavkov?« 
 
Podobna organizacijska vprašanja učencev so bila še: »A vse prilepimo v zvezek?«, »A 
devet vprašanj je?«  
5.1.5 Sinteza spoznanj o govorno-poslušalski komunikaciji učencev in učitelja v 
oddelku petega razreda 
Po temeljiti analizi govorno-poslušalske komunikacije med učenci petega razreda in 
učiteljico sem prišla do zaključka, da je bil dejanski čas govora učencev tretjino daljši 
kot govor učiteljice, a so v tem času učenci izgovorili desetino manj besed kot učiteljica. 
V tam času so glasno brali povedi iz Pravljice o Kurentu in se z učiteljico pogovarjali o 
pomenu besed in posameznih povedi. Že prej je pravljico v celoti prebrala tudi 
učiteljica. V uvodnem delu ure so učenci ustvarjali svoje lastne izmišljene zgodbe. 
Učiteljica je k predstavitvi lastnih besedil pozvala 19 učencev. Sošolce je poslušalo 
relativno majhno število učencev. Poslušali so lahko le tisti, ki so zaključili s 
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sestavljanjem svojih zgodbic in jih tudi že predstavili. Med glasnim branjem zgodbic se 
posamezniki, ki so še pisali, niso mogli zbrati, zato so se ukvarjali s sestavljanjem svojih 
vseh sedem minut, ki so preostale do zaključka uvodnega dela ure. Izkazalo se je, da je 
predstavljene zgodbice učencev pravzaprav v celoti poslušala le učiteljica. Učenci so v 
svojih zgodbah pripovedovali o lastnem doživljanju pustnega časa, o dogodkih s 
pustovanj, o pričakovanju in veselju ob pustnih dogodkih. Prav zato bi bilo smiselno 
usmeriti učence v poslušanje vsakega posameznika, k razmišljanju o različnih 
perspektivah in občutjih učencev ob teh dogodkih – torej k dialoškemu poslušanju 
(Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 135). Učenci bi zgodbice lahko ustvarili 
doma in bi jih nato predstavili pri naslednji uri slovenščine. 
Učiteljica učencev med govorjenjem ni veliko prekinjala. Prav tako ni uporabljala jezika 
nesprejemanja. Pred začetkom ure bi se lahko z učenci dogovorili za osnovna pravila 
govorno-poslušalske komunikacije, saj bi se s tem izognili občasnemu nastanku hrupa 
v razredu, prekinjanju sošolcev in govorjenju drug preko drugega.  
Učenci so imeli prekratek čas za razmislek o odgovorih na učiteljičina vprašanja. Med 
vprašanji so prevladovala vprašanja zaprtega tipa. Odprta vprašanja so bila spoznavno 
manj zahtevna.  
Učiteljica je vodila učence k popolnejšim odgovorom na zastavljena vprašanja 
večinoma s podvprašanji in pozivi drugih učencev k oblikovanju popolnejšega 
odgovora. Podvprašanja je učiteljica postavila takrat, ko je bilo vprašanje spoznavno 
zahtevnejše in je terjalo razmislek. Menim, da bi lahko pustila učencem več časa za 
razmišljanje o odgovoru. Kadar učenci po nekaj sekundah niso podali odgovora, je 
učiteljica ponovno spodbudila učence k razmisleku s pozivi: »No, kaj mislite?«, »Prosim? 
Maja, si hotela še kaj dodati?« Če učenci tudi takrat niso odgovorili ali niso vedeli, kaj 
učiteljica želi izvedeti, je učiteljica vprašanje preoblikovala. Nekajkrat je preoblikovala 
tudi odgovore učencev v ustreznejšo obliko. Na primer, ko je učiteljica postavila 
vprašanje: »Kaj je to seženj?« in je učenec odgovoril, da je to »neka mera«, je učiteljica 
odgovor preoblikovala takole: »Res je, dolžinska mera, ki pomeni …« Kadar so učenci 
podali napačen odgovor, je učiteljica povedala, da odgovor ni pravilen. Nato je zastavila 
učencem preoblikovano vprašanje, na katerega so učenci našli ustreznejši odgovor. Ko 
jih je na primer vprašala po pomenu pojma »razuzdanost« in so učenci odgovorili, da 
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je to usmiljenje, je zastavila vprašanje drugače. Vprašala je: »Kdaj smo razuzdani?« 
Učenci so odgovorili, da takrat, ko smo veseli.  
Učiteljica je spodbudila učence k postavljanju vprašanj z izpostavitvijo enega od učnih 
ciljev pred začetkom obravnave besedila (branje besedila in razlaga neznanih besed). 
Učenci so med poukom postavljali vprašanja povezana z vsebino, na katera je 
odgovorila učiteljica, v enem primeru pa tudi drugi učenci. Na vprašanje učenca: »Kaj 
je to ajda?«, so drugi učenci samoiniciativno odgovarjali, da je to ime, rastlina, moka. Le 
v enem primeru učiteljica ni odgovorila na vprašanje učenca.  
Skupno je bilo med učno uro v času 45 minut zastavljenih 71 vprašanj, od tega so jih 
učenci zastavili 27, kar predstavlja 38,0 % vseh vprašanj. Med zastavljenimi vprašanji 
učencev je bilo kar 59,3 % organizacijskih. Organizacijska vprašanja učencev so se v 
večji meri nanašala na navodila učiteljice. Kadar učenec ponovno preveri razumevanje 
navodil za delo pri učiteljici ali pri sošolcih, se verjetno želi prepričati, da je navodila 
prav razumel. Nekateri učenci pa so nenehno želeli potrditev razumevanja navodil, kar 
napeljuje na misel, da so spraševali za dodatna pojasnila le iz navade. 
Prehod na osrednji del učne ure, na obravnavo besedila, je bil kratek in pomanjkljiv. 
Učiteljica je napovedala: »Danes vam bom prebrala pravljico o kurentu.« Z učenci bi se 
morala pogovoriti o osnovnih značilnostih ljudske pravljice, izpostaviti izobraževalni 
cilj, ki ga je želela doseči z branjem in obravnavo tega besedila, to je, spoznati ljudsko 
pripovedništvo. Rothkopf (1970 v Plut Pregelj 2012, str. 205) omenja pozitivne učinke 
doseganja učnega cilja s takšno orientacijsko dejavnostjo učitelja, ki učenca pripravi na 
proces učenja. Ob zavedanju o značilnostih ljudske pravljice bi učenci verjetno 
»drugače« poslušali, tudi pogovor po prebranem besedilu bi se lahko drugače razvijal. 
Tako pa je tri minute pred koncem ure učenec vprašal: »A je to mit?« Učiteljica mu je 
pritrdila, a ni preverila, kaj učenec razume pod pojmom mit, in ali ga razumejo ostali 
učenci. 
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5.2 Druga enota opazovanja 
5.2.1 Uvodna predstavitev učne ure v oddelku šestega razreda 
Opazovala sem učno uro slovenščine v oddelku šestega razreda. Prisotnih je bilo 16 
učencev, od tega devet deklic in sedem fantov. Učenci so stari 11 do 12 let. Učiteljica, ki 
v tem oddelku poučuje slovenščino, ima 20 let delovne dobe na mestu učiteljice 
slovenščine.  
Iz učne priprave, ki mi jo je posredovala učiteljica na začetku učne ure, navajam 
naslednje ključne podatke: 
 Učna tema: obravnava neumetnostnega besedila. 
 Učna enota: smučanje; branje in razumevanje besedila z naslovom: Smučanje ni 
samo šport, ampak tudi igra in zabava. (Hočevar Gregorič in Čuden 2013, str. 
54‒56). 
Sestava učne ure:  
1. Uvodni del: pogovor o zimi ob fotografiji. 
2. Osrednji del: obravnava besedila. 
3. Zaključni del: reševanje nalog ob koncu besedila. 
Zvočno sem posnela in analizirala skupno 35 minut učne ure.  
Prvih sedem minut so učenci porabili za analizo besednih vrst v povedi, ki so jim 
določali oblikoslovne lastnosti. Moje opazovanje se je pričelo po tem delu, ki se je 
nanašal na prejšnjo uro slovenščine, z uvodom v obravnavo nove teme.  
Uvodna motivacija je trajala štiri minute. V tem času so se učenci in učiteljica 
pogovarjali o zimi kot letnem času, o tem, komu je zima všeč, kdo je ne mara in komu 
ta letni čas prinaša določene težave. Ob koncu uvodnega dela je učiteljica napeljala 
pogovor k osnovni temi ure – smučanju.  
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Osrednji del je trajal 26 minut, od tega so šest minut namenili uvodnemu besedilu z 
vprašanji, ki so jih učenci in učiteljica skupno razjasnili. V preostalem času (20 minut) 
so obdelovali besedilo. 
V zaključnih petih minutah so učenci poskusili odgovoriti na vprašanja o besedilu.  
5.2.2 Delež govora učitelja in učencev med učno uro 
Prvo raziskovalno vprašanje se nanaša na število izgovorjenih besed ter delež govora 
učitelja in učencev v opazovanem delu govorno-poslušalskih dejavnosti učencev in 
učitelja v učni uri. 
Tabela 7: Število izgovorjenih besed in dejanski čas govorjenja učencev in učitelja v 
opazovanem delu učne ure (2. enota) 
 ŠTEVILO IZGOVORJENIH 
BESED 
ODSTOTEK  DEJANSKI ČAS GOVORA 
V MINUTAH 
ODSTOTEK 
UČENCI 1333 38,5 20 57,1 
UČITELJ 2130 61,5 15 42,9 
SKUPAJ 3463 100,0 35 100,0 
V 35 minutah so vsi skupaj izgovorili 3463 besed, od tega so učenci izgovorili 1333 
besed, učiteljica pa 2130. Med izgovorjene besede so vštete vse besede, ki so jih 
izgovorili eni in drugi. Tako med izgovorjene besede učiteljice spadajo: 
pripovedovanje, poimenski pozivi učencev k neki dejavnosti, dajanje navodil, 
postavljanje vprašanj, odgovarjanje na vprašanja učencev, pripombe, opozorila, 
povzemanje in preoblikovanje izjav učencev. Med izgovorjene besede učencev pa 
spadajo: branje teksta, postavljanje vprašanj, pripovedovanje o lastnih izkušnjah in 
odgovarjanje na vprašanja učiteljice. Glede na število besed, ki so jih izgovorili učenci 
in učiteljica, bi lahko sklepali, da je učiteljica govorila skoraj dve tretjini opazovanega 
dela učne ure. Izmerjeni čas govora učiteljice pa je pokazal, da je govorila manj kot 
polovico opazovanega časa, ostali čas so govorili učenci. Razlog za takšno obrnjeno 
sliko bi lahko pojasnila s počasnejšim tempom govora učencev. Učenci so nekajkrat 
pripovedovali o svojih preteklih izkušnjah, povezanih z obravnavano učno snovjo. 
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Pripovedovali so počasi, vmes iskali prave izraze in pojasnjevali posamezne dogodke. 
Učiteljičin govor je bil strnjen in tekoč. 
5.2.3 Poslušalski zgled učitelja in poslušalska kultura učencev 
Zanimalo me je, kakšen poslušalski zgled je bila učiteljica učencem med potekom učne 
ure. S pomočjo kategorij, ki so navedene v spodnji tabeli, sem analizirala učiteljičin 
način komunikacije z učenci med obravnavo učne snovi. Zanimalo me je tudi, kakšno je 
bilo poslušalsko vedenje učencev med opazovano uro pouka. 
Tabela 8: Poslušalski zgled učitelja in jezik (ne)sprejemanja med učenci in učiteljem (2. 
enota) 
 POJAVNOST V UČNI URI  
JEZIK NESPREJEMANJA UČITELJA 0 
JEZIK NESPREJEMANJA UČENCA 0 
UČITELJ PREKINE UČENCA 6 
UČENEC PREKINE UČITELJA 1 
UČITELJ ODGOVORI NAMESTO UČENCA 2 
PASIVNO POSLUŠANJE UČITELJA ‒ MOLK 0 
PRITRJEVALNE PRIPOMBE UČITELJA 17 
OPOGUMLJAJOČE PRIPOMBE UČITELJA 24 
AKTIVEN ODZIV UČITELJA NA RAZMIŠLJANJE UČENCA 3 
Med opazovanjem učne ure v oddelku šestošolcev v nobenem primeru ni bilo mogoče 
sklepati, da učenci ali učiteljica uporabljajo jezik nesprejemanja z vidika neprimernega 
odnosa do sogovornika. Je pa učiteljica kar nekajkrat prekinila učence med izražanjem 
misli in med njihovim odgovarjanjem na vprašanja. 
Učiteljica je dvakrat prekinila učence pri oblikovanju odgovora na njeno vprašanje, ki 
je bilo vezano na brano besedilo iz učbenika. Po večkratnih pozivih vseh učencev k 
odgovoru in neposrednemu pozivu učenca k odgovoru, je učiteljica sama ponudila 
odgovor. Navajam primera iz prepisa. 
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Učenec bere: »Smučanje je oblika gibanja po zasneženih površinah s pomočjo smuči, ki 
so z vezmi pritrjene na noge smučarja.« 
U: »Majčkeno se ustavi. Kaj so to vezi?« 
(Učenci razmišljajo tri sekunde.) 
U: »Luka, kaj so to vezi?« 
(Učenec razmišlja dve sekundi.) 
U: »Kaj so vezi, Luka? Hm?« 
Luka: »Aaa ...« 
U: »No, Lina, ti povej.« 
Lina: »To ... pač se zatakne za pancerje ...« 
U (prekine učenko): »Vezi so pritrjene na smuči, te pa omogočajo, da so smučarski čevlji 
pritrjeni na smuči. No, dobro. Gašper, prosim, če bereš naprej.« 
Učiteljica učenki ni pustila, da bi dokončala razlago. Učenki bi morda uspelo oblikovati 
končno misel, a ni imela priložnosti. Učenec namreč za oblikovanje dobrega odgovora 
potrebuje nekaj časa, to je t. i. prvi čakalni čas (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, 
str. 125). Učitelj naj bi počakal še nekaj časa tudi po tem, ko učenec oblikuje pravilen 
odgovor, saj obstaja možnost, da bo svoj odgovor še dopolnil, razširil ali preoblikoval, 
ali pa imajo možnost to storiti njegovi sošolci (prav tam, str. 126). Odgovor, do katerega 
pridejo učenci sami oziroma ob nevsiljivem usmerjanju učitelja, je vreden več, kot tisti, 
ki jim ga ponudi učitelj. 
V naslednjem primeru učiteljica učencu ni omogočila, da bi do konca razvil svojo misel. 
 
Učenec bere: »Smučarji se spuščajo po urejenih, označenih, zavarovanih in nadzorovanih 
smučiščih.« 
U: »Kaj pomeni urejeno smučišče, Gašper, kaj misliš, kaj to pomeni?« 
Gašper: »Ja, pač, da je vse zratrakirano ...« 
U (ga prekine): »Dobro. Kaj pomeni označeno?« 
 
Učenec je misel želel nadaljevati, a ga je učiteljica ustavila s postavitvijo naslednjega 
podvprašanja. Prav tako učenca ni vprašala, kaj pomeni izraz »zratrakirano«. 
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V naslednjem predstavljenem primeru je učiteljica prekinila pripovedovanje učenke s 
tem, ko je skušala »uganiti« njene misli. Deklica je pripovedovala o svoji izkušnji in se 
pri tem zapletla, oziroma je razvijala svojo pripoved nekoliko počasneje, tišje in 
obotavljajoče. Navajam iz prepisa. 
 
Učenka: »Prej, ko smo se pogovarjali o smučiščih ..., na teh smučiščih so dostikrat, so te 
šole, v bistvu, ki ...« 
U (prekine učenko): »Šole v naravi, ja.« 
Učenka: »Ne, pač v smučarskih šolah ...« 
 
Učenka je kljub temu zaključila svojo pripoved o dogodku na smučišču. Povedala je, 
kako se je vanjo zaletela majhna deklica in kako se je iz nastale situacije rešila. Učiteljica 
jo je ob koncu še vprašala: »No, pa si se kaj poškodovala?« Učenka je zanikala in 
učiteljica je pripomnila: »No, na srečo.« Učenki je ta pripetljaj verjetno ostal v spominu 
kot slaba izkušnja in bi bil morda boljši odziv učiteljice na primer naslednji: »Gotovo si 
se zelo ustrašila.« Tako bi bolj občutljivo izrazila razumevanje pomena tega dogodka 
zanjo. 
V naslednjem primeru je učiteljica večkrat prekinila učenko med oblikovanjem 
pripovedi iz osebne izkušnje. Tokrat učenki pripovedi ni uspelo dokončati: 
 
U: »Kaj pomeni, da so smučišča nadzorovana? Zala!« 
Zala: »Da je na primer pač tam okoli smučišča vedno kakšen z motornimi sanmi ...« 
U (jo prekine): Uuu, če bi bil z motornimi sanmi, bi bilo nevarno …« 
Zala: »Mislim, js sm vidla, nekje je blo tko …« 
U (jo prekine): »Vem, da misliš prav, samo ne na motornih saneh, ampak tako, kot ostali 
smučarji, na smučeh.« 
Zala: »Ja, pač …« 
U (jo prekine): »Kako se ta oseba imenuje?« 
Prav bi bilo, da bi učiteljica počakala, da učenka do konca razvije svojo pripoved. 
Učiteljica je iz pripovedovanja učenke prehitro zaključila, da se nekdo vozi z motornimi 
sanmi med smučarji, ko pa je učenka vendar rekla, da je ta nekdo v okolici smučišča. 
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Morda je imela v mislih nadzornika, ki po telefonu ali kako drugače obvesti druge 
nadzornike, da se na smučeh odpravijo do tistega, ki ne upošteva pravil na smučišču. 
Učenec je v enem primeru prekinil učiteljico, ko je pohitel z odgovorom na učiteljičino 
vprašanje, preden ga je uspela do konca povedati. Navajam iz prepisa. 
 
Učenci in učiteljica so se pogovarjali o pravilih na smučišču. 
U: »Ena zanimivost je mogoče ta – smučarska pravila je narisal zelo znani slovenski …« 
Učenec: »Miki Muster!« 
U: … risar. To je …« 
Učenec: Miki Muster.« 
 
Učenec je ime risarja »izstrelil« takoj, ko ga je priklical iz spomina, kar je popolnoma 
sprejemljivo, glede na to, da je bilo vprašanje velik izziv, saj verjetno vsi učenci ne 
poznajo risarja Mustra. Učiteljica bi lahko učenca vprašala, ali je ljubitelj stripov. 
Učence bi lahko vprašala, če so morda prebrali kakšen njegov znan strip, na primer 
Zvitorepca. 
V dveh primerih je učiteljica odgovorila namesto učencev. Navajam iz prepisa. 
 
U: »Kaj se zgodi s tekmovalcem, če zajaha količek?« 
Učenec: »Diskvalificiran.« 
U: »Diskvalificiran je. Kaj pa to pomeni, da je diskvalificiran? Da nima uvrstitve, ne? Ne 
more dobit recimo točk.« 
 
Učiteljica je postavila retorično vprašanje, saj je nanj, ne da bi dala možnost učencem, 
sama odgovorila. Drugi primer je naveden zgoraj, ko učenka pripoveduje o osebni 
izkušnji s smučišča.  
Učiteljica je velikokrat pospremila odgovore učencev s pritrjevanjem (»ja«, »tako je«, 
»tudi«), še večkrat pa je izrazila pripravljenost poslušanja učencev, željo po pogovoru 
z opogumljajočimi pripombami (»res je«, »dobro«, »odlično«, »bravo«, »super«). Ta 
tehnika zagotavlja spodbudo za govorjenje (Gordon 1983, str. 69). Čeprav Gordon 
(prav tam) navaja, da prepogosto uporabljanje opogumljajočih pripomb utegne 
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izzveneti kot mehanično ponavljanje, pa po mojem mnenju ton in pozitivna energija v 
glasu učiteljice tega nista povzročila. Vse opombe učiteljice so se nanašale na 
potrjevanje misli, mnenj in razmišljanj učencev, saj je učiteljica s postavljanjem 
podvprašanj vodila pogovor in spodbujala učence k razmišljanju, izražanju svojih misli 
in iskanju popolnejših odgovorov. 
Spodnji prepis navajam kot primer aktivnega odziva učiteljice na pripovedovanje 
učenke. 
 
Pogovor je tekel o varnosti na smučiščih. 
Lara: »Hotela sm povedat, da majo na Rogli, kamor mi hodimo smučat, majo reflektorje, 
ki majo okoli …« 
U: »Zavarovane?« 
Lara: »Ja, v blazino oranžno, pa se je moja sestrična, čeprav jih je vidla, zabila not.« 
U: »Pa se je kaj poškodovala?« 
Lara: »Ne.« 
U: »Se pravi, da so bile blazine v redu in ona je bila v redu. No, kako se imenuje oseba, ki 
nadzoruje smučišče?« 
 
Učiteljica je s pristnim zanimanjem spremljala pripovedovanje učenke in se odzivala 
na njeno pripoved, izrazila je tudi skrb ter olajšanje ob dobrem izteku dogodka. Učenke 
med pripovedovanjem ni prekinila. Ob koncu je še kratko povzela celoten dogodek in 
prešla na naslednje vprašanje iz snovi.  
Navajam še en primer iz prepisa, kjer se je učiteljica aktivno odzvala na opisovanje 
izkušnje učenca. Pri pogovoru o znanih slovenskih smučarjih je učiteljica omenila tudi 
Roka Petroviča, ki je umrl med potapljanjem.  
 
Učenec: »A je imel jeklenko?« 
U: »Ja, seveda jo je imel. Ampak je pač imel nesrečo. No, on je bil zelo dober slovenski 
smučar. Pozna še kdo koga?« 
Gal: »Ne, sam moj stric se tud potaplja in je reku, da če se potapljaš na dah, ti dostkrat, 
ravno pred gladino zmanjka kisika.« 
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U: »Aha, ker ne izenačuješ pritiska v telesu in te potem kar omami. Ja. Dobro. Pa 
nadaljujmo.« 
 
Učiteljica je dala učencu možnost, da izrazi svojo izkušnjo, čeprav ni bila neposredno 
povezana z učno temo. S tem je izkazala določeno mero empatije in tudi upoštevanje 
učenca. Njen odziv je omogočil nadaljnjo učinkovito komunikacijo, kar pa verjetno ne 
bi bilo mogoče, če bi se na učenčev prispevek odzvala drugače, z nestrpnostjo ali 
frustrirajočim komentarjem, kot na primer: »Dovolj, gremo nazaj k naši temi.« Še več, 
učiteljica je z zaključno mislijo razvila učenčevo misel, oziroma nadgradila tezo učenca. 
5.2.4 Kakovost učnega pogovora 
5.2.4.1 Vrste vprašanj med učno uro 
Ker učitelj zastavi vsakodnevno učencem zelo veliko vprašanj, me je zanimalo, kakšno 
je bilo razmerje med vprašanji odprtega in zaprtega tipa, ki jih je učiteljica zastavila 
učencem, in koliko je bilo tistih, ki so bolj povezana s postopki in organizacijo dela 
učencev med poukom. 
Tabela 9: Delež odprtih, zaprtih in organizacijskih vprašanj učitelja v učni uri (2. enota) 
 ŠTEVILO DELEŽ V ODSTOTKIH 
ODPRTA VPRAŠANJA UČITELJA 11 19,0 
ZAPRTA VPRAŠANJA UČITELJA 44 75,8 
ORGANIZACIJSKA VPRAŠANJA UČITELJA 3 5,2 
SKUPAJ 58 100,0 
Učiteljica je zastavila šestošolcem le petino odprtih vprašanj. Učitelj z odprtimi 
vprašanji pusti učencu veliko možnosti za odgovor, saj ne ve natančno, kaj bo učenec 
odgovoril, zato s podvprašanji in dodatnimi impulzi usmerja učenčevo razmišljanje 
(Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 110). Odprta vprašanja, ki jih je učiteljica 
zastavljala učencem druge enote mojega opazovanja, bi po Bloomovi taksonomiji 
sodila v kategorijo vprašanj po razumevanju (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, 
str. 111). Takšna vprašanja zahtevajo od učenca, da se zna izraziti s svojimi besedami 
in nekaj razumljivo razložiti (prav tam, str. 112). Primeri odprtih vprašanj, kjer je 
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učiteljica vodila učence k popolnejšim odgovorom in s podvprašanji sledila njihovim 
pobudam, navajam v poglavju 5.2.4.3, na straneh 89–93. Kot primer odprtega 
vprašanja navajam vprašanje iz učbenika.  
Učenka prebere: »Če bi se udeležil/-a glasovanja o naj smučišču, za katero bi se odločil/-
a in zakaj?« 
U: »No? Govorimo o slovenskih smučiščih seveda.« 
Učenka: »Pač js, ko sem bla čist majhna, sem šla na Roglo smučat, pa mi je blo ful všeč, so 
bla tud primerna smučišča zame tam.« 
U: »Je bilo poskrbljeno za začetnike. Dobro. Ti glasuješ za Roglo. Bi kdo glasoval za katero 
drugo smučišče? Luka, za katero pa bi ti?« 
Luka: »Js bi za Kranjsko Goro, ker js rad zavijem mal s proge, pa po gozdu ..., je bolj 
adrenalinsko.« 
U: »Pa se zavedaš, kaj te lahko čaka na teh progah?« 
Luka: »Ja.« 
U: »Ja. Poznate smučarsko nesrečo Michaela Schumacherja?« 
Učenci: »Ja.« 
U: »Ja, kaj pa se je zgodilo? Prosim Simon?« 
Simon: »Butnil je v skalo.« 
U: »Ja, kje je pa smučal?« 
Učenec: »Po neurejenih smučiščih.« 
U: »Predvsem to. Na neurejenem neoznačenem smučišču. In ko je padel, je zadel v skalo. 
Čeprav je imel čelado na glavi, je utrpel hude poškodbe. Poznamo njegovo zgodbo? Vemo, 
kdo je Michael Schumacher?« 
Učenec: »Formula ena.« 
U: »Bivši voznik formule ena, ja. Dober voznik je bil, a ne, sedaj pa je pravzaprav zaključil 
svojo življenjsko pot.« 
Med odprta vprašanja sem ga uvrstila predvsem zato, ker zahteva, da učenec 
argumentira svojo izbiro. Učitelj z različnimi pristopi gradi znanje učencev. Učence 
lahko vodi k samostojnemu odkrivanju stvari, jih spodbuja k izražanju lastnih misli in 
idej ter povezovanju učnih vsebin z lastnimi izkušnjami in doživljanjem (Šteh Kure 
1998 v Marentič Požarnik 2008, str. 284).  
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Učiteljica je pripoved prve učenke, ki je govorila o primernih smučiščih zanjo, po 
katerih je smučala kot majhna deklica, preoblikovala z izjavo, da so bila smučišča 
primerna za začetnike, kar je učenka takrat verjetno tudi bila. Učiteljica bi lahko 
izpostavila pomen varnosti na smučiščih. Učence bi lahko izzvala z ustreznim 
podvprašanjem. Na primer: »Kakšna pa mora biti proga za začetnike?« Naslednja 
vprašanja bi nato navezala na predhodne odgovore učencev s ciljem, da razjasnijo 
pomen varnosti smučarjev na smučiščih. Dejstvo je, da kadar učitelj ne ve natančno, kaj 
bodo učenci povedali oziroma ne more predvideti njihovih odgovorov, včasih težko 
usmeri pogovor v pravo smer.  
 
Drugi učenec je omenil adrenalinsko smučanje po gozdnih progah, ki mu je všeč. 
Učiteljica je učencu zastavila dobro vprašanje: »Pa se zavedaš, kaj te lahko čaka na teh 
progah?«, na katerega je učenec odgovoril zgolj pritrdilno. Učiteljica je nato ponudila 
primer nesreče znanega smučarja, niso pa z učenci razjasnili, kakšne nevarnosti prežijo 
na tiste, ki se ne držijo pravil varnega smučanja. Ob koncu pripovedovanja sicer 
zanimive anekdote se na vprašanje varnosti na smučiščih niso več vrnili, so pa 
odgovarjali na podobno vprašanje v nadaljevanju ure.  
 
Med zaprtimi vprašanji, ki jih je učiteljica zastavila učencem, je bilo 11 alternativnih 
vprašanj. To so na primer vprašanja: »Smo Slovenci smučarski narod?«, »Se strinjaš s to 
trditvijo?«, »V Kranjski Gori si že smučala?« Taka vprašanja so manj zaželena, saj sta 
nanje možna le dva odgovora (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 110). Le dve 
taki vprašanji sta bili zastavljeni kot spodbuda ali uvod v nadaljnji pogovor: »Ali imamo 
v našem kraju primerne terene za smučanje?«, »Veste, kdo je Michael Schumacher?« 
Ostala zaprta vprašanja so bila spominska. 
 
Učiteljica je zastavila dvema učencema tri organizacijska vprašanja. V prvem primeru 
učenki, ki bi morala začeti z branjem besedila iz delovnega zvezka, a se to ni zgodilo.  
 
U: »Zoja, kaj pa je s tvojim delovnim zvezkom?«  
Zoja: »Ne najdem ga.« 
U: »Ne najdeš ga? No, sedaj bodo počitnice, pravi čas, da ga najdeš.« 
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V naslednjem primeru so učenci odgovarjali na vprašanja izbirnega tipa, ki so bila 
zastavljena ob koncu obravnavanega besedila. Učiteljica je učenca vprašala: »In katero 
črko boš obkrožil?« 
5.2.4.2 Čas za razmislek učencev o odgovoru na zastavljeno vprašanje učitelja 
Učenci so odgovarjali na učiteljičina vprašanja praktično takoj, ko jih je zastavila. Le 
trikrat je bil čas za razmislek dolg tri sekunde. Učiteljica je najprej zastavila vprašanje 
vsem učencem, po treh sekundah brez odgovora pa je poimensko poklicala učenca in 
ponovno zastavila isto vprašanje ali je nanj odgovorila kar sama. Učiteljica je hitro 
posredovala, kadar je učenec razmišljal, kako bi odgovoril, in ga skušala usmeriti k 
pravilnejšemu odgovoru. Učitelj naj bi potrpežljivo počakal, da učenec oblikuje svojo 
misel, idejo ali odgovor na vprašanje (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 126). 
Že majhna sprememba, kot je podaljšanje časa za razmislek, lahko sproži drugačen 
socialni in spoznavni odnos do znanja (prav tam).  
5.2.4.3 Učiteljevo vodenje učencev k popolnejšim odgovorom in njegovi odzivi 
na izjave učencev 
Navajam nekaj primerov iz prepisa, ki prikazujejo, kako je učiteljica vodila učence k 
popolnejšemu odgovoru. Prvi je iz uvodnega dela šolske ure, ko so se pogovarjali o zimi. 
 
U: »Danes bomo vzeli novo učno snov, ki je bila vedno v načrtu po šoli v naravi. Žal nam 
je letos odpadla. Kaj mislite, o čem se bomo pogovarjali?« 
Učenec: »O športu.« 
U: »O smučanju, tako je! Smučanje je izrazito, katere vrste šport, Lina?« 
Lina: »Zimski.« 
U: »Zimski šport. Tako je. Ker smo v tem letnem času, pa mi povejte ... Nekateri zimo 
obožujejo. Vi, otroci, jo imate radi, kajne? Ampak, imamo pa tudi nekoga, ki zime ne mara. 
Kaj mislite, kdo je to?« 
Učenec: »Metka!« 
U: »Dobro, Metka. Naprej, kdo še? Maja!« 
Maja: »Jaz.« 
U: »Ti. Pa še kdo drug, ne v tem razredu. Kdo na splošno ne mara zime? Luka!« 
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Luka: »Kakšne živali.« 
U: »Res je. Katere recimo?« 
Luka: »Medved, jazbec ...« 
U: »Ja, dobro. Se pravi, tiste prespijo ... Katere živali pa v bistvu na nek način trpijo pozimi? 
Nik!« 
Nik: »Ptiči.« 
U: »Ptice.« 
Nik: »Srne, žuželke.« 
U: »Ja, tudi žuželke. Rekli ste živali. Kdo še ne mara zime od ljudi? Jakob!« 
Jakob: »Starši.« 
U: »Starši, ja. Zakaj starši ne marajo zime?« 
Učenec: Zaradi kidanja! 
U: »Zaradi kidanja snega. Kdo pa zaradi kidanja snega še ne mara zime? Eva!« 
Eva: »Tisti, ki se jim ne da kidat snega.« 
U: »Kdo še? Tisti ki bi moral kidat, pa ne more?« 
Učenec: »Otroci!« 
U: »Otroci, pa kdo še?« 
Učenka: »Dedki in babice!« 
U: »Dedki in babice, recimo, tudi ne marajo zaradi tega zime. Kaj pa recimo kakšen poklic, 
ki je odvisen od tega, da so lahko recimo težave zaradi zime? Luna!« 
Luna: »Tisti, ki plužijo, zarad tega, ker velikokrat zelo površno plužijo.« 
U: »Ja, dobro. Se pravi, tisti ki plužijo. Zaradi koga?« 
Učenec: »Zarad avtov.« 
U: »Zaradi voznikov. Torej, se pravi, da vozniki ne marajo zimskih razmer, ne? Še kdo 
mogoče? Kaj pa kakšni športniki?« 
Razprava se je nadaljevala s pogovorom o zimskih in drugih vrstah športa. 
Učiteljica je vodila razpravo na podlagi predhodnih odgovorov učencev. Učitelj naj bi 
presegel ustaljeni način poslušanja v pričakovanju točno določenega odgovora in v 
pripravljenosti postaviti naslednje načrtovano vprašanje (prav tam, str. 133). Ob 
poslušanju bi moral analizirati odgovor učenca, ugotoviti, kako razmišlja in temu 
prilagoditi naslednje vprašanje (Cazden 2001 v Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, 
str. 133). Učiteljica je z začetnim vprašanjem: »Kdo na splošno ne mara zime?«, 
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spodbudila učence, da so začeli razmišljati, kdo vse je to. Ko so učenci navedli nekoga, 
ki zime ne mara, jih je učiteljica spodbudila k nadaljnjemu razmišljanju, zakaj je temu 
tako. Nekajkrat je predhodne odgovore učencev ponovila in s tem ponudila iztočnico 
za nadaljevanje razmišljanja o tej temi. Ob drugi priložnosti je odgovor učenca 
preoblikovala v ustreznejšega, kot na primer v primeru, ko so učenci ugotovili, da je 
potrebno ceste pozimi plužiti »zaradi avtov«. Učiteljica je odgovor preoblikovala na ta 
način: »Zaradi voznikov. Torej, se pravi, da vozniki ne marajo zimskih razmer, ne? Še kdo 
mogoče?« S tem odzivom je potrdila pravilno ugotovitev učencev, da zimske razmere 
ne ustrezajo voznikom in jim hkrati dala iztočnico k nadaljnjemu razmišljanju. Iz 
prepisa navajam še podobna primera ponovitve ali preoblikovanja učenčevih 
odgovorov. 
 
U: »Kdo je Michael Schumacher?« 
Učenec: »Formula«. 
U: »Bivši voznik formule ena, ja.« 
 
U: »Kaj pa nas znaki opozarjajo?« 
Učenec: »Kam pelješ.« 
U: »Dobro, smer vožnje.« 
Preoblikovanje odgovora učenca je primernejše od dobesednega ponavljanja, saj 
pomaga učencu do ustreznejšega izražanja, do izpopolnitve znanja, prav tako pa da 
učencu občutek, da ima v procesu graditve znanja pomembno vlogo (Marentič 
Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 147).  
V drugem primeru, ko so se pogovarjali o varnosti na smučiščih, je učiteljica gradila 
odgovor oziroma popolnejšo misel tako, da je učence s pomočjo impulzov, ponavljanja 
njihovih prejšnjih odgovorov in s podvprašanji vodila k nekim zaključkom.  
 
U: »Kaj pa na primer tiste velike vlečnice, ki so pritrjene na tiste ogromne železne stebre 
... Kaj morajo s temi stebri narediti?« 
Učenka: »Zavarovat jih morjo.« 
U: »Kako jih morajo zavarovat? S čim?« 
Učenec: »Z blazinami.« 
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U: »Z blazinami. Kaj je pomembno na teh blazinah? Kakšne morajo bit?« 
Učenec: »Mehke.« 
U: »Mehke in ... Andreja!« 
Andreja: »Dobro pritrjene.« 
U: »Dobro pritrjene in …?« 
Učenec: »Velike.« 
U: »Velike in ...?« 
Učenka: »Vidne.« 
U: »Vidne, tako je, vidne. Kaj to pomeni vidne?« 
Učenec: »Da so žive barve.« 
U: »Da so živih barv, dobro.« 
Učiteljica se je na pravilne oziroma ustrezne odgovore učencev odzivala s potrditvami, 
občasno tudi s superlativi, kot sta »odlično« in »super«. Kadar odgovor ni bil popoln, je 
postavila podvprašanje ali več podvprašanj vsem učencem in jih vodila k popolnejšemu 
odgovoru. Odgovore učencev je tudi preoblikovala. Popolnejši odgovor je gradila 
postopoma in na podlagi prejšnjih odgovorov učencev.  
Kadar odgovor učenca ni bil pravilen, je učiteljica spodbujala druge učence k 
drugačnemu odgovoru. Odzivanje učitelja na napačne, nepopolne odgovore učencev, 
mora biti vljudno, sprejemljivo in ne sme posegati v integriteto učencev (Marentič 
Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 145). V nadaljevanju navajam dva primera iz prepisa.  
 
Učenec bere: »Nato se z vijuganjem spusti po progah, ki so označene z različnimi barvami 
glede na zahtevnost.«  
U: »Tukaj so omenjene barve prog. Ali veš, katere barve so to?« 
Učenec: »Mmm, zelena ...« 
U: »Zelena? No, kdo ve? Nejc, ti veš?« 
Nejc: »Rdeča je srednje težka, črna je zelo strma, modra je lahka.« 
U: »Modra je bolj za začetnike, je lahka proga, ja. Torej modra je lahka, rdeča za boljše 
smučarje in črna za najboljše. In tja naj zaidejo le tisti, ki imajo veliko smučarskega 
znanja.« 
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U: »Kdo vodi v svetovnem pokalu?« 
Učenka: »Tina Maze.« 
U: »Pa letos ne, kdo vodi letos?« 
Učenec: »Ana Drev.« 
U: »Ja, je bila že kar dobra letos.« 
Učenec: »Lindsey Vonn.« 
U: »Lindsey Vonn je najboljša pri ženskah, ja. Super.« 
 
V prvem primeru učiteljica napačnega odgovora učenca ni konkretno zanikala, temveč 
je odgovor učenca ponovila kot vprašanje in nato pozvala k odgovoru druge učence. S 
tem je sporočila učencem, da dvomi v pravilnost podanega odgovora, drugim učencem 
pa je dala priložnost, da ga popravijo, kar so tudi storili. Ob koncu je učiteljica ustrezno 
povzela odgovor učenca in učence opozorila, da lahko smučajo po progi, ki je označena 
s črno barvo, le najbolj izkušeni smučarji. V drugem primeru je učiteljica učenki 
sporočila, da Tina Maze letos ne vodi v svetovnem pokalu, vendar je iz njenega 
odgovora mogoče sklepati, da je vodila v prejšnjih sezonah. Odgovora drugega učenca, 
ki sicer ni držal, učiteljica ni zanikala, vendar je po zadnjem pravilnem odgovoru 
učenca dala vedeti vsem, da so sedaj prišli do pravilnega odgovora na njeno vprašanje.  
5.2.4.4 Vprašanja učencev 
V oddelku šestega razreda so učenci zastavili učiteljici le tri vprašanja, ki so se 
navezovala na učno vsebino in nobenega organizacijskega.  
Tabela 10: Vprašanja učencev (2. enota) 
 ŠTEVILO DELEŽ V ODSTOTKIH 
VSEBINSKA VPRAŠANJA 3 100,0 
ORGANIZACIJSKA VPRAŠANJA 0 0,0 
SKUPAJ 3 100,0 
Učenci so zastavili učiteljici dve vsebinski vprašanji med njenim pripovedovanjem 
zgodbe o preminulem slovenskem smučarju, s katero je dodatno pritegnila učence k 
poslušanju in jih spodbudila k postavljanju vprašanj. Ko so se pogovarjali o odličnih 
bivših slovenskih smučarjih in je učiteljica vprašala, če se spomnijo Roka Petroviča, ki 
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je umrl pri potapljanju, je učenec vprašal: »A ga je kit požrl?« Učiteljica je odgovorila: 
»Ne, ne, zmanjkalo mu je kisika in se ni več vrnil na površino.« Na provokativno vprašanje 
učenca se je učiteljica odzvala povsem mirno, ni mu očitala neprimernosti vprašanja. 
Lahko pa bi se odzvala tudi drugače, z jezo ali prezirom in učencu rekla: »Kakšno 
vprašanje pa je to?« S tem odzivom bi bila učiteljica učencem slab zgled, saj bi pokazala, 
da jo je učenec spravil iz tira.  
Drugi učenec je postavil vprašanje učiteljici med pripovedovanjem iste zgodbe. 
Zanimalo ga je, ali je imel Rok Petrovič med potapljanjem jeklenko. Vprašanje učenca 
je bilo smiselno, saj učiteljica ni povedala, da je bil smučar športni potapljač z 
opravljenim tečajem potapljanja in se je potapljal v precejšnje globine. Učiteljica mu je 
odgovorila, da jeklenko potrebuješ, ko se potapljaš v globino več kot 30 metrov in da je 
imel pač smolo. Učiteljica bi lahko učencu samo potrdila, da je jeklenko imel, a je svoj 
odgovor smiselno nadgradila.  
V naslednjem primeru učenec na vprašanje iz berila o imenih znanih slovenskih 
smučarjih ni podal pričakovanega odgovora. Na vprašanje učenca: »A loh tud Peter 
Prevc?«, je učiteljica odgovorila: »On ni smučar.« Ustreznejši odgovor učiteljice bi bil: 
»Res je, Peter Prevc je odličen nordijski smučar, smučarski skakalec. Želela pa bi, da 
imenujete še kakšnega alpskega smučarja.« 
5.2.5 Sinteza spoznanj o govorno-poslušalski komunikaciji učencev in učitelja v 
oddelku šestega razreda 
Učenci so imeli na voljo za govorjenje tretjino več časa kot učiteljica, vendar so v tem 
času izgovorili tretjino manj besed kot učiteljica.  
Učiteljica je nekajkrat prekinila učence med izražanjem misli. Govorjenje učencev je 
pospremila s pritrjevalnimi in opogumljajočimi pripombami. Z navajanjem primerov iz 
preteklosti, povezanimi z učno snovjo, je učiteljica spodbujala učence k pripovedovanju 
njihovih lastnih doživetij. Učenci so kar nekajkrat popestrili učno uro s 
pripovedovanjem o pripetljajih iz preteklosti, ki so bili povezani z obravnavano učno 
vsebino. Na pripovedovanje učencev se je učiteljica »aktivno« odzvala tako, da učencev 
ni prekinjala, med pripovedovanjem jim je postavljala vprašanja, s čimer jim je dajala 
občutek, da jo pripovedovani dogodek zanima. Njeno aktivno vlogo je potrjeval njen 
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način komunikacije z učencem, ki mu je dal vedeti, da je sprejet, s pripombami pa je 
učiteljica izrazila tudi določeno mero empatije in skrbi. Učenka je na primer 
pripovedovala o dogodku s smučanja, ko se je njeni sestrični pripetila nesreča. 
Učiteljico je zanimalo, ali se je deklica poškodovala. Učenka je povedala, da ne, učiteljica 
pa je podala prijazno pripombo na njeno zgodbo in nadaljevala z vprašanjem v zvezi s 
snovjo. Rekla je: »Se pravi, so bile blazine v redu in ona je bila v redu.« Podobni aktivni 
odzivi učitelja ustvarjajo tesnejši odnos med učenci in učiteljem (Gordon 1983, str. 60).  
Učiteljica je zastavila učencem štirikrat več zaprtih kot odprtih vprašanj. Kljub temu, 
da so bila vprašanja vezana na podatke in dejstva iz preteklosti, se učiteljica ni 
zadovoljila le z enoznačnim spominskim odgovorom, ampak je odgovore nadgradila z 
zanimivostmi, k izražanju asociacij in vedenj povezanih z določeno temo, pa je vedno 
povabila tudi učence. Govorno-poslušalski odnos med učenci in učiteljico je temeljil na 
izmenjujoči se vlogi poslušalca in govorca. Učiteljica je bila usmerjena v učence, v 
njihovo sodelovanje, ki vodi do znanja z razumevanjem (Marentič Požarnik in Plut 
Pregelj 2009, str. 132). 
Čas za razmislek učencev je bil kratek, saj je učiteljica že po nekaj sekundah brez 
odgovora učencev postavila novo podvprašanje. Učenec za oblikovanje odgovora 
potrebuje nek čas (prav tam, str. 125). S podaljšanjem časa za razmislek damo učencem 
možnost, da razložijo ali dopolnijo svoj odgovor in možnost dopolnitve odgovora 
drugim učencem v razredu (prav tam, str. 126). S tem pa bi se povečala govorna in 
poslušalska dejavnost učencev. Govorjenje učenca je namenjeno sošolcem, učitelju in 
njemu samemu (Plut Pregelj 2012, str. 106). Zelo pomembno je namreč, da učenec 
posluša svoje lastno pripovedovanje, saj se ob glasnem izražanju svojih misli zave, česa 
še ne razume, ne zna in ne ve (prav tam). Hkrati pa poslušanje lastnega govora vpliva 
na jezikovni in osebnostni razvoj posameznika (prav tam).  
Učiteljica je vodila učence k popolnejšim odgovorom s podvprašanji, ki so se nanašala 
na predhodne izjave učencev. Za povezovanje nadaljnjega pogovora o snovi je v več 
primerih ponovila predhodni odgovor učenca ali pa je njegov odgovor preoblikovala v 
ustreznejšo obliko. Učence je skozi celoten potek učnega pogovora pozivala k 
sodelovanju. Z neposrednim pozivanjem je poskrbela, da so odgovarjali tudi tisti, ki so 
običajno manj samozavestni ali bolj plašni. 
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Na napačne odgovore učencev se je učiteljica odzivala na sprejemljiv način, kar je 
okrepilo sodelovanje in zaupanje med učiteljico in učenci (prav tam, str. 145). Ob 
napačnih odgovorih učencev je izrazila dvom v pravilnost odgovora in ostale učence 
spodbujala k nadaljnjemu razmišljanju o pravilnem odgovoru. 
Učenci so učiteljici zastavili le tri vprašanja, od tega se je le eno navezovalo na 
načrtovano temo učne ure. Preostali dve vprašanji s temo nista bili neposredno 
povezani, bili pa sta vsebinski. Od skupno 61 vprašanj, ki so bila zastavljena v 35 
minutah učne ure, jih je učiteljica zastavila 95 %. Organizacijskih vprašanj učenci niso 
zastavljali.  
5.3 Tretja enota opazovanja 
5.3.1 Uvodna predstavitev učne ure v skupini učencev devetega razreda 
Opazovala sem del učne ure slovenščine v skupini učencev devetega razreda osnovne 
šole. Prisotnih je bilo 11 učencev, od tega je bilo šest deklic in pet dečkov. Devetošolci 
so pri pouku slovenščine razdeljeni v tri heterogene skupine. Starost učencev je od 14‒
15 let. Učiteljica, ki v tej učni skupini poučuje slovenščino, ima 10 let delovne dobe na 
mestu učiteljice slovenskega jezika. 
Iz učne priprave pri predmetu slovenščina navajam naslednje ključne podatke: 
 Učna tema: Obravnava umetnostnega besedila. 
 Učna enota: Pesem z naslovom: Moj spomenik (Valentin Vodnik) (Honzak idr. 
2006, str. 142‒143). 
Sestava učne ure:  
1. Uvodna motivacija: pogovor o tem, kdaj se komu postavi spomenik. 
2. Osrednji del: interpretativno branje pesmi Moj spomenik in analiza pesmi. 
3. Zaključni del: navodila učiteljice za domače delo. 
Zvočno sem posnela in analizirala skupno 29 minut učne ure. 
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V uvodnem delu, ki je trajal skupno sedem minut, so učenci odgovarjali na vprašanja o 
pojmu spomenik, umestili pesem v pripadajočo pesniško zbirko in zgodovinski okvir 
ter razjasnili arhaične in ekspresivne besede iz pesmi. Dve minuti so učenci vsak zase, 
v tišini, brali pojasnitve starinskih in manj znanih besed, ki so se pojavljale v pesmi. 
V drugem delu, ki je trajal skupno 20 minut, je učiteljica najprej interpretativno 
prebrala pesem in se z učenci pogovorila o nekaterih značilnostih pesmi. Potem so 
učenci prebirali pesem po posameznih kiticah in jih analizirali. 
V tretjem delu, ki je skupno trajal dve minuti, je učiteljica učencem dala domačo nalogo, 
v kateri so morali učenci preoblikovati pesem v pripovedno besedilo. 
5.3.2 Delež govora učitelja in učencev med učno uro 
Zanimalo me je, koliko besed so izgovorili učenci in koliko jih je izgovorila učiteljica v 
delu učne ure, ki sem ga izbrala za analizo in ga zvočno posnela. Prav tako me je 
zanimalo, kolikšen delež opazovanega dela pouka so govorili oziroma poslušali učenci 
in kolikšen je bil delež govorjenja oziroma poslušanja učitelja.  
Tabela 11: Število izgovorjenih besed in dejanski čas govorjenja učencev in učitelja v 
opazovanem delu učne ure (3. enota) 
 ŠTEVILO IZGOVORJENIH 
BESED 
ODSTOTEK  DEJANSKI ČAS 
GOVORJENJA 
ODSTOTEK 
UČENCI 683 24,3 10 37,0 
UČITELJ 2126 75,7 17 63,0 
SKUPAJ 2809 100,0 27 100,0 
V 29 minutah opazovane in analizirane učne ure so učenci v tišini delali dve minuti. V 
27 minutah so učenci in učiteljica skupno izgovorili 2809 besed, od tega jih je učiteljica 
izgovorila 2126 in učenci 683, kar pomeni, da je učiteljica izgovorila trikrat toliko besed 
kot učenci. Med izgovorjene besede učiteljice sem prištela prav vse besede, ki jih je 
izgovorila: branje teksta, razlago, pripovedovanje, poimenske pozive učencev k 
dejavnosti, dajanje navodil, postavljanje vprašanj, odgovarjanje na vprašanja učencev, 
pripombe, opozorila, povzemanje in preoblikovanje izjav učencev. Med izgovorjene 
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besede učencev pa sem štela: branje teksta, postavljanje vprašanj in odgovarjanje na 
učiteljičina vprašanja. Po preštetih besedah, naj bi učenci govorili le četrtino 
opazovanega časa, rezultat pridobljen z merjenjem dejanskega časa govorjenja 
učencev in učiteljice pa kaže na to, da je učiteljica govorila slabi dve tretjini 
opazovanega časa. Učiteljica je govorila hitro in v strnjenih povedih, učenci pa so svoje 
pripovedi »raztegnili«, saj so med pripovedovanjem delali daljše premore. Le tako si 
razlagam razliko med dobljenimi rezultati. 
5.3.3 Poslušalski zgled učitelja in poslušalska kultura učencev 
V spodnji tabeli so navedeni rezultati moje raziskave in se nanašajo na poslušalski 
zgled učitelja in poslušalsko kulturo učencev med uro pouka. 
Tabela 12: Poslušalski zgled učitelja in jezik (ne)sprejemanja med učenci in učiteljem (3. 
enota) 
 POJAVNOST V UČNI URI 
JEZIK NESPREJEMANJA UČITELJA 2 
JEZIK NESPREJEMANJA UČENCA 7 
UČITELJ PREKINE UČENCA 1 
UČENEC PREKINE UČITELJA ves čas spremljanja 
UČITELJ ODGOVORI NAMESTO UČENCA 2 
PASIVNO POSLUŠANJE UČITELJA ‒ MOLK 0 
PRITRJEVALNE PRIPOMBE UČITELJA 30 
OPOGUMLJAJOČE PRIPOMBE UČITELJA 4 
AKTIVEN ODZIV UČITELJA NA RAZMIŠLJANJE UČENCA 6 
Na jezik nesprejemanja učiteljice je bilo mogoče sklepati v dveh primerih. Učiteljica je 
učenca pohvalila, hkrati je dodala še sarkastično pripombo. Prav ta učenec je bil tisti, 
ki je ves čas prekinjal govor ostalih. Kadar učitelj uporabi pohvalo namenoma, da bi 
spremenil vedenje učenca, se lahko zgodi, da učenec to dojame kot manipulacijo 
(Gordon 1983, str. 39). Navajam primer iz prepisa. 
 
Učenci so analizirali obravnavano pesem Valentina Vodnika. 
U: »Kaj pa to pomeni: za pevke slovenske živim in gorim?« 
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Učenec: »Za slovenske pesmi, da ne bo pisal skoz v nemščini.« 
U: »Aha, kljub temu, da je znal tuje jezike. Ja, odlično, sem mislila, da boš povedal, da 
najlepše se mu zdijo slovenske pevke popularne glasbe.« 
V naslednjem primeru je bilo iz tona glasu učiteljice zaznati nestrpnost do učenke.  
 
U: »Kako pa učinkujejo starinski izrazi? Julija, kako nate učinkujejo starinski izrazi?«  
Julija: (je tiho, razmišlja pet sekund) 
U: »Reci eno besedo! Slabo? Dobro? Zmedeno?« 
Julija (je tiho, nato reče): »... Zmedeno.« 
Učiteljica je učenki ponudila možne rešitve, ko na vprašanje ni odgovorila takoj, 
oziroma v času petih sekund. S pripombo ji je sporočila, da ni sposobna sama najti 
ustrezne rešitve. Takšne reakcije učitelja imajo lahko slab vpliv na samo-vrednotenje 
učenca (Gordon 1983, str. 64). Bolj ustrezno bi bilo iskati odgovor pri drugih učencih, 
ali morda učenko dodatno spodbuditi, ji dati dodaten čas za razmislek. Učiteljica bi 
lahko izpustila nestrpno izjavo »Reci eno besedo!« in učenki ponudila katerega od 
možnih odgovorov.  
 
Na jezik nesprejemanja bi lahko sklepala pri učencu, ki je ves čas izstopal. Šestkrat je 
na različna vprašanja učiteljice v zvezi s pomenom posameznih kitic pesmi odgovoril z 
istim pridevnikom »samovšečen.« Učiteljica je prvič preslišala odgovor učenca, drugič 
ga je vprašala: »A poznaš še katero drugo besedo?«, učenec ji je odgovoril: »Težko.« 
Tretjič pa ga je vprašala: »Na osnovi česa to sklepaš?« Učenec je odgovoril: »Na osnovi 
zadnje kitice.« Učiteljica je le potrdila njegov odgovor: »A tako, na osnovi zadnje kitice? 
V redu.« Zadnja kitica Vodnikove pesmi se glasi: »Ne hčere ne sina po meni ne bo, dovolj 
je spomina: me pesmi pojó.« Učiteljica bi lahko učencu predlagala, naj argumentira 
oziroma razloži svojo trditev in povprašala še druge učence, kaj o tem mislijo. Tako pa 
je učenčeva pripomba zvenela sarkastično, želel je biti zabaven, občasno jo je ponavljal 
še naprej, do konca učne ure. Ostali učenci so se na njegove pripombe odzivali s tihim 
hihitanjem. Iz prepisa navajam še naslednji primer komunikacije med učiteljico in 
»motečim« učencem. 
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U: »Katere življenjepisne podatke izvemo o pesniku iz pesmi?« 
Učenec: »Kje živi, kako mu je ime, kakšen je bil njegov nivo izobrazbe, kaj je bil po 
poklicu.« 
U: »Aha, ok.«  
Moteči učenec: »Izvemo, da je bil samovšečen.« 
U: »To je tvoje osebno mnenje, ki si ga izluščil iz tega.« 
 
Učiteljica bi se lahko tudi v tem primeru odzvala drugače na izjavo učenca, morda s 
preoblikovanjem njegove misli in bi ga na primer vprašala, zakaj misli, da je bil pesnik 
samemu sebi všeč, in iz katerega dela pesmi je to razvidno. Lahko bi vprašala druge 
učence, ali se strinjajo z njegovim razmišljanjem. 
 
Učiteljica je le enkrat prekinila učenca, ko je ta oblikoval vprašanje. Z učenci se je 
pogovarjala o snoveh, iz katerih so lahko narejeni spomeniki, kar je bil uvod v 
obravnavo pesmi. Rekla je, da si je tudi pesnik postavil spomenik in učenca je zanimalo: 
»A sam seb si ga je postavu, al kaj?", drugi učenec pa je vprašal: »A je bil tok bogat, al …« 
Takrat pa ga je učiteljica prekinila. Primer je naveden in podrobneje opisan v 
nadaljevanju, in sicer v sklopu »Kakovost učnega pogovora«, na strani 105. 
Že večkrat omenjeni učenec, ki se je ves čas oglašal, je neprestano prekinjal učiteljico 
in druge učence. Še preden je učiteljica v celoti zastavila vprašanje, je omenjeni učenec 
ponudil svoj odgovor. Učence je prekinjal pri izražanju njihovih mnenj in odgovarjanju 
na vprašanja, pri čemer je bil suveren, uporabljal je bogato izrazoslovje. Za ustrezno 
govorno-poslušalsko komunikacijo v razredu je pomembno, da se učenci in učitelji 
dogovorijo, katera pravila bodo upoštevali (Plut Pregelj 2012, str. 196). Eno 
najosnovnejših poslušalskih pravil je prav poslušanje govorca, dokler ta govori, kar 
zahteva veliko energije in nadzora nad čustvi (prav tam, str. 196). Prekinjanje govorca 
je povezano z egocentričnostjo in z močnimi čustvi ter kaže na nevzgojenega poslušalca 
(prav tam). Poslušanje je mogoče pri učencih razvijati z vajo (Plut Pregelj 2012, str. 
196). Učitelj lahko na primer zavestno vnese v pogovor takšne vsebine, ki učence 
napeljujejo k vpadanju v besedo in predhodno določi učenca opazovalca, ki bo 
prekinjanja posameznikov tudi zapisoval (prav tam). Po končani uri pogovor skupno 
analizirajo in se o nesprejemljivem vedenju posameznikov pogovorijo (prav tam).  
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Učiteljica je dvakrat odgovorila namesto učencev. En primer je naveden v poglavju 
5.3.4.3, na strani 106. V drugem primeru je neposredno po zastavljenem vprašanju 
podala tudi odgovor. Rekla je: »Da se bodo ljudje spominjali. Česa? ... Pesmi.« Navajam 
primer iz prepisa, ko učenci niso imeli časa, da bi lahko razmislili o odgovoru na 
vprašanje učiteljice.  
 
U: »Kaj je bil (Vodnik) po poklicu?« 
Učenec: »Učitelj, pa urednik.« 
U: »Tudi ja, pa kaj še?«  
(Učenci so razmišljali tri sekunde.) 
U: »Duhovnik je bil tudi, duhovnik.« 
 
Iz izjave učiteljice med učno uro sem razbrala, da so se o Vodniku pogovarjali že v 
lanskem šolskem letu. Učenci bi se verjetno spomnili, kaj je bil pesnik po poklicu, če bi 
imeli na voljo več časa za razmislek, saj je učiteljica zastavila spominsko vprašanje. 
Učiteljica se je na odgovore učencev vselej odzvala s pritrjevalnimi pripombami, kot so: 
»aha«, »v redu«, »ja«, »ok«, »tudi«, nekajkrat pa tudi z opogumljajočo pripombo 
»odlično«. V enem primeru se je odzvala z opogumljajočima pripombama: »aha, dobro 
sklepanje«, »odlično, po čem sklepaš?«, ki sta učenca spodbudili k nadaljnjemu 
razmišljanju in komuniciranju. Šlo je za učenca, ki je vedno prvi odgovoril, še preden je 
bilo vprašanje do konca postavljeno in tudi prekinjal druge učence. Primer navajam iz 
prepisa. 
 
U: »A mogoče veste, kje stoji ta spomenik?« (Učenci so gledali fotografijo Vodnika v 
delovnem zvezku.) 
Učenec: »V Ljubljani, ker je iz istega materiala kot Prešernov.« 
U: »Aha, dobro sklepanje. Kje v Ljubljani pa stoji ta spomenik?« 
Isti učenec: »Na Vodnikovi ulci.« 
U: »Res je. Kje pa je to v Ljubljani?« 
Isti učenec: »Pri tržnici.« 
U: »Odlično! Po čem sklepaš?« 
Isti učenec: »Ozadje.« 
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U: »Tako, ozadje.  
Učiteljica je nadaljevala pripoved. 
 
Prva potrditev učiteljice zveni malce dvomljivo, saj mesto postavitve spomenika ni 
odvisno od tega, iz katere snovi je narejen. Bolj verjeten je kraj postavitve povezan z 
učiteljskim poklicem, saj je stal pred nekdanjim ljubljanskim licejem. Spomenik stoji na 
Vodnikovem trgu in ne na Vodnikovi ulici. Učenec je odgovarjal s kratkimi povedmi ali 
le z besedami. Učiteljica bi lahko povabila druge učence k sodelovanju, morda z 
besedami: »Se ostali strinjate s tem, kar je Lovro povedal?« 
 
Učiteljica se je šestkrat aktivno odzvala na razmišljanja učencev, vendar je le v enem 
primeru ena od učenk na podlagi podvprašanj učiteljice dejansko sama z 
argumentiranjem in pojasnjevanjem zaključila začetno misel. Učenka je izrekla mnenje, 
da ji Vodnikova pesem ni všeč, učiteljica pa jo je s podvprašanji in spodbudami vodila 
do bolj poglobljenega mnenja o pesmi. Učiteljica je sledila impulzom učenke in jo na 
podlagi njenih predhodnih izjav vodila k nadaljnjemu razmišljanju o pesmi. S tem 
načinom je učenki pa tudi drugim učencem pokazala pot do popolnejšega odgovora. 
Primer je podrobneje opisan v poglavju 5.3.4.3, na strani 107. V vseh ostalih primerih 
je učiteljica nastavila dobra vprašanja učencem, s katerimi bi pojasnili, kaj v resnici 
mislijo, kako nekaj razumejo, a se je v nadaljevanju vedno sama lotila pojasnjevanja ali 
pa je njeno vprašanje obviselo v zraku. Odziv učiteljice na vprašanje učenca, ali si je 
Vodnik sam postavil spomenik, je prav tako podrobneje razčlenjen v poglavju 5.3.4.3, 
na strani 105. Ko je v nekem primeru učenka rekla, da je Vodnikova pesem zanimiva za 
uho, je učiteljica preverila, ali jo razume prav, potem pa je s preoblikovanjem učenkine 
misli in lastno razlago, zaprla možnost za nadaljnje razmišljanje učenke in drugih 
učencev o vsebini pesmi. Tudi ta primer je podrobneje opisan in razčlenjen v istem 
poglavju na strani 107. 
5.3.4 Kakovost učnega pogovora 
5.3.4.1 Vrste vprašanj med učno uro 
V tabeli 13 je navedeno število odprtih in zaprtih vprašanj, ki jih je učiteljica zastavila 
učencem med opazovano učno uro. Organizacijskih vprašanj učencem ni zastavljala.  
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Tabela 13: Delež odprtih, zaprtih in organizacijskih vprašanj učitelja v učni uri (3. enota) 
 ŠTEVILO DELEŽ V ODSTOTKIH 
ODPRTA VPRAŠANJA UČITELJA 21 36,2 
ZAPRTA VPRAŠANJA UČITELJA 37 63,8 
ORGANIZACIJSKA VPRAŠANJA UČITELJA 0 0,0 
SKUPAJ 58 100,0 
Delež zaprtih vprašanj učiteljice je bil skoraj dvakrat večji kot delež odprtih vprašanj. 
Med odprta vprašanja sem prištela vsa tista vprašanja učiteljice, na katera je bilo 
možno odgovoriti na več načinov oziroma ni bilo le enega, enoznačnega odgovora. 
Navajam nekaj odprtih vprašanj učiteljice iz prepisa: »Komu postavimo spomenik?«, 
»Čemu nekomu postavimo spomenik?«, »Kaj mislite, da je pesnik smatral za svoj 
spomenik?«, »Kako učinkujejo starinski izrazi v pesmi?«, »Katere pesmi pa želi pesnik 
posnemati iz svoje preteklosti?« Zadnje vprašanje je bilo zastavljeno odprto, vendar ga 
je učiteljica takoj zatem zaprla s sugestivnim vprašanjem: »Če še ni bilo pravega 
pesništva, kakšno pesništvo pa je bilo v preteklosti, ki se je prenašalo?« Nekateri zgoraj 
našteti primeri in odzivi učiteljice na razmišljanje učencev so podrobneje predstavljeni 
na straneh 99, 105 in 109.  
Učiteljica je zastavljala zaprta spominska vprašanja v povezavi z že obravnavano 
snovjo, ki se je navezovala na pesem, kot na primer: »Kako imenujemo zastarele 
besede?«, »Kaj je že to primera?«, »Se kdo spomni, kaj je bil Vodnik po poklicu?«, »Kje je 
Vodnik živel?«, »Kdo so bili Heleni?«, »Kateri je bil učni jezik v času Ilirskih provinc?«. Vsa 
ta in podobna vprašanja je učiteljica zastavila zato, da je stekel dialog v razredu v pravo 
smer, da so lahko učenci iskali popolnejše odgovore na odprta vprašanja. Nekatera 
zastavljena zaprta vprašanja učiteljice so bila retorična in alternativna. Navajam 
primer retoričnega vprašanja iz prepisa. 
 
U: »V času življenja, kaj je on sklepal, kako si bo postavil spomenik? Se pravi z besedo. 
Torej je svoje pesmi smatral za spomenik, nekaj, kar bo zapustil prihodnjim rodovom, da 
se ga bodo lahko spominjali.« 
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V tem primeru učiteljica vprašanja ni zastavila z namenom, da bi učenci nanj odgovorili, 
saj je le povzela predhodna razmišljanja učencev o tem, s čim si je pesnik »postavil« 
svoj spomenik. Učenci so s pomočjo podvprašanj učiteljice že ugotovili, da so to pesmi 
v slovenskem jeziku. Navajam primer alternativnega vprašanja iz prepisa. 
 
U: »Kaj pomeni ekspresivno?« 
Učenci: »Izraženo.« 
U: »Izraženo. In če nekaj izraziš, je to iz notranjosti ali iz zunanjosti?« 
Učenec: »Iz notranjosti.« 
U: »Iz notranjosti. To pa je v povezavi s čim?« 
Učenec: »S čustvi.« 
U: »Čustvi, vtisi, razmišljanja, občutja.« 
 
Kljub temu, da uvrščamo alternativna vprašanja k manj zaželenim, lahko služijo kot 
uvod v kakovosten pogovor (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 110). V tem 
primeru so se učenci, s pomočjo spremnega besedila pesmi, pripravljali na poslušanje 
interpretativnega branju Vodnikove pesmi. Pomembno je bilo, da so učenci pred 
obravnavo pesmi razumeli posamezne pojme, da so bili lahko med učiteljičinim 
branjem nanje pozorni. Prav zato je bilo potrebno razčistiti, kaj pomeni pojem 
»ekspresivno«. Učenci so se predhodno seznanili s starinskimi izrazi, ki ekspresivnost 
izražajo. Na primer: okrogel (ekspresivno) – vesel, živahen, razposajen, poskočen. 
Učiteljica je s preoblikovanjem učenčevega odgovora dodatno poskrbela, da bi učenci 
pojem »ekspresivno« bolje razumeli. 
5.3.4.2 Čas za razmislek učencev o odgovoru na zastavljeno vprašanje učitelja 
Časa za razmislek o odgovoru na učiteljičino vprašanje učenci v mnogo primerih niso 
imeli, saj je en učenec neprestano podajal svoje odgovore, še preden je učiteljica 
zastavila vprašanje v celoti. Učiteljica bi lahko že pred začetkom ure prosila vse učence, 
ne da bi izpostavila konkretnega učenca, naj dobro premislijo preden odgovorijo in 
počakajo z odgovorom na njen poziv. To bi moral učitelj storiti zlasti takrat, kadar so v 
razredu taki učenci, ki ne upoštevajo pravil komunikacije. O pravilih govorno-
poslušalske komunikacije v razredu, bi se moral učitelj z učenci veliko pogovarjati. 
Seveda pa mora biti učitelj tisti, ki je učencem dober poslušalski zgled. Drugi način 
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uravnavanja govorno-poslušalske komunikacije med učenci in učiteljico v devetem 
razredu, ki ga je učiteljica uporabljala je ta, da je že med zastavljanjem vprašanja 
poimensko pozvala nekoga, ki je nato skušal odgovoriti na vprašanje. S tem je 
omogočila sodelovanje vsem učencem in jih hkrati spodbudila k pozornemu 
poslušanju, saj so imeli vsi potencialno možnost, da bodo vprašani. Tak način je 
uporaben zlasti v primerih, ko je v skupini kak učenec, ki prehiteva z odgovori. Tretji 
možni način za vzpostavljanje pravične možnosti sodelovanja vseh učencev bi bil, da bi 
učitelj pred začetkom obravnave snovi izvedel kratko vajo iz poslušanja.  
Ko so morali učenci poiskati v besedilu pesmi primero, neko ustaljeno besedno zvezo, 
ki so jo primerjali z drugo, s katero imata neke skupne lastnosti, so imeli časa za 
razmislek sedem sekund. Pred tem je učiteljica preverila, ali učenci razumejo pojem 
»primera«. V primeru, ko učenka pet sekund ni odgovorila na zastavljeno vprašanje, ji 
je učiteljica ponudila tri možne odgovore in učenka je enega izbrala. Ko učiteljica na 
vprašanje o tem, kaj je bil pesnik po poklicu po preteku treh sekund ni dobila popolnega 
odgovora, je sama odgovorila, da je bil tudi duhovnik. Pred tem je učence nekajkrat 
spodbudila k dopolnitvi odgovora. Iz navedenega sem ugotovila, da so imeli učenci 
večinoma prekratek čas za razmislek o odgovoru na vprašanje. 
5.3.4.3 Učiteljevo vodenje učencev k popolnejšim odgovorom in njegovi odzivi 
na izjave učencev 
Učiteljica se je odzivala na odgovore učencev s podvprašanji in preoblikovanjem 
odgovorov, da so bili slovnično in vsebinsko ustreznejši. Navajam primer iz prepisa. 
 
U: »No, poglejmo. Tudi Valentin Vodnik je naredil svoj spomenik.« 
Učenec: »A sam sebi si ga je postavil, al kaj?«  
Drug učenec: »A je bil tok bogat, al …«  
(Učiteljica ga je prekinila.) 
U: »Ne, tako ga je imenoval. Moj spomenik. V času njegovega življenja, kaj mislite, kaj je 
on smatral za svoj spomenik?« 
Učenec: »Pesmi, da je ljudi opozarjal na jezik.« 
U: »Aha, da je treba razvijat jezik.« 
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Učenec: »Ja, da se ga bojo ljudje spominjal.« 
U: »Da se bodo ljudje spominjali ... česa? Pesmi.« 
Učiteljica se je vrnila na vprašanje, pripombo učencev: »Se pravi, vidva mislita, da je sam 
nekaj zgradil?« 
Učenca: »Neee!« 
U: »Kaj pa? V času življenja, kaj je on sklepal, kako si bo postavil spomenik? Se pravi z 
besedo, svoje pesmi je smatral za spomenik. Torej nekaj, kar bo zapustil prihodnjim 
rodovom, da se ga bodo lahko spominjali.« 
V naslednjem primeru iz prepisa je razvidno, da je učiteljica zagotovila udeležbo vseh 
učencev v iskanju popolnejšega odgovora oziroma možnost izražanja mnenj, z 
neposrednim pozivanjem posameznikov. Takšen način spodbujanja molčečih učencev 
zagovarja tudi Cazden (1971 v Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 139). 
Navajam primer iz prepisa. 
 
Učiteljica je po prebrani pesmi rekla: »Kakšna se vam zdi na splošno ta pesem?« 
Učenec: »Stara.« 
U: »Stara. Tebi, Luka?« 
Luka: »Zanimiva, ne razumem.« 
U: »Eva, kakšen vtis dobiš najprej?« 
Eva: »Veliko je pač neznanih izrazov.« 
U: »Veliko je izrazov, aha. Maja, pa zvok besed, vsebina?« 
Maja: »Ritem je skoz enak.« 
U: »Se ponavlja.« 
 
Učiteljica je odgovore učencev preoblikovala. Učenca Luka bi lahko pozvala, naj razloži, 
kaj se mu je v pesmi zdelo zanimivo in zakaj, ter kaj je tisto, česar ni razumel. Prav tako 
bi lahko učiteljica pozvala druge učence, da bi povedali, kaj je bilo njim zanimivo ali 
nerazumljivo. Učiteljica se je prehitro zadovoljila z odgovorom učencev in prešla na 
druga vprašanja. 
V naslednjem primeru je učiteljica spodbujala učence k izražanju svojih misli in k 
argumentiranju le-teh. Zdi se, da učitelji premalokrat spodbujajo učence k izražanju 
svojih misli in oblikovanju razumevanja učne snovi (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 
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2009, str. 147). V pogovoru je pomembna uporaba vljudnosti, učiteljevo sprejemljivo 
odzivanje na izražanje učenčevih misli, kar krepi zaupanje med učenci in učiteljem 
(prav tam, str. 145). Navajam primera iz prepisa. 
 
U: »Laura, kakšno pa je tvoje mnenje o tej pesmi?« 
Laura: »Ja men pesem ni všeč.« 
U: »Ker?« 
Laura: »Ker ni po mojem okusu.« 
U: »Kakšen pa je tvoj okus?« 
Laura: »Ja moj okus je bolj moderen.« 
U: »Mhm. Torej, kaj je tukaj zastarelo zate?« 
Laura: »Vse po vrsti.« 
U: »Bolj konkretno se izrazi.« 
Laura: »Bolj konkretno: besede, ki jih sploh ne razumem, kaj pomenijo. Potem recimo, tudi 
melodije ni nobene ...« 
U: »Ok. Metka, bi ti kakšno besedo?« 
Metka: »Je zanimiva za uho.« 
U: »Za uho je zanimiva, sem te prav slišala?« 
Metka: »Ja.« 
U: »No, malo drugačna je, a ne. Problem so v bistvu ti arhaizmi, te starinske besede, ker, 
ko prvič preberemo, sploh ne razumemo, kaj pomenijo. Bolj zapletene postanejo te 
starinske besede zaradi tega, ker sta ritem pesmi in rima točno urejena in to vse še bolj 
zaplete, da je še težje razumljivo.« 
 
Na začetku je učenka s pomočjo učiteljičinih podvprašanj zelo dobro razložila svoje 
lastno doživljanje prebrane pesmi. V nadaljevanju pa je pri drugi učenki sicer preverila, 
ali je učenko pravilno razumela, vendar je potem sama podala razlago, za katero bi 
morala prositi učenko ali druge učence. 
 
Učenka bere kitico iz Vodnikove pesmi: »Redila me Sava, Ljubljansko polje, navdale 
Triglava me snežne kope.« 
U: »Kaj pa zdaj to pomeni? Kaj pomeni, da te eden redi?« 
Učenka: »Da ti daje za jest.« 
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U: »Ti daje jesti, torej.« 
Učenec 1: »V reki je ribe lovil.« 
U: »Pa se z ribami hranil.« (se nasmehne). 
Učenec 2: »A ne veš, da je to metaforično?« 
U: »Aha, metaforično je, torej, kaj bi to pomenilo, da je živel ob Savi?« 
Učenec 1: »In, ko je Sava namočila Ljubljansko polje, je tam pač žito ...« 
U: »Namakalno poljedelstvo (se nasmehne). V redu. No, kje pa je živel, kje se je Vodnik 
rodil?« 
Učenci: »U Šiški.« 
U: »V Šiški, v Ljubljani, tam torej teče, katera reka?« 
Učenec 1: »Sava.« 
U: »Reka Sava.« 
Učenec 2: »Sam tam ni nobenga Ljubljanskega polja.« 
U: »Ljubljansko polje se imenuje ... V tistih časih je bila Šiška predmestje Ljubljane. 
Ljubljana je bila majhna in to je bila okolica Ljubljane. Kmečko območje. Torej: kaj pa je, 
če pogledamo metaforično, kot je rekel Luka, torej ne konkretno, da je to hrana za v usta, 
ampak je to duhovna hrana. Kaj ga je hranilo duhovno?« 
Učenec 1:« Sava mu je bla všeč.« 
U: »Ok, pokrajina. Kaj pa naprej: »navdale Triglava me snežne kope«?« 
Učenec 1: Navdih, navdih mu je dal Triglav. 
U: »Ki je bil ...« 
Učenec 1: »Bel.« 
U: »Posebno zasnežen Triglav, točno. No, se pravi: iz tega je tudi črpal v svojem življenju, 
iz svojega okolja, pokrajine ob Ljubljani. Ob lepem, jasnem vremenu, se vidijo zasneženi 
hribi.« 
Učiteljica je vodila učence do popolnejšega odgovora in do razumevanja pomena četrte 
kitice Vodnikove pesmi. Odgovore učencev je ustrezno preoblikovala, se navezovala na 
odgovore in vprašanja učencev in jih dopolnjevala. V pogovoru je sodelovalo več 
učencev. Učiteljica se je z nasmeški odzvala na nekatere izražene misli učencev. Takšno 
ugodno razredno vzdušje je pogoj za vodenje dialoga v razredu (Marentič Požarnik in 
Plut Pregelj 2009, str. 136). Pri tem igra pomembno vlogo tudi ton učiteljevega odziva 
na izjave učencev, ki lahko izraža nezadovoljstvo in razočaranje nad izjavami učencev, 
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ali pa sprejemanje s humorjem (prav tam, str. 137). V opisanem primeru je učiteljica 
izrazila razumevanje in humor.  
5.3.4.4 Vprašanja učencev 
V tretji enoti opazovanja so učenci zastavili učiteljici pet vprašanj, ki so bila povezana 
z vsebino in nobenega organizacijskega, kar je razvidno iz spodnje tabele. 
Tabela 14: Vprašanja učencev (3. enota) 
 ŠTEVILO DELEŽ V ODSTOTKIH 
VSEBINSKA VPRAŠANJA 5 100,0 
ORGANIZACIJSKA VPRAŠANJA 0 0,0 
SKUPAJ 5 100,0 
Učiteljica ni spodbujala učencev k zastavljanju vprašanj. Kljub temu so jih učenci nekaj 
zastavili. Dvoje vprašanj učencev sem že predstavila v predhodnem podpoglavju. Eno 
od vprašanj je postavil učenec »bolj za šalo kot zares« v uvodnem delu ure (»A sam si 
ga [spomenik] je postavil, al kaj?«), drugo pa je zastavil učenec drugemu učencu (»A ne 
veš, da je to metaforično?«). Naslednje vprašanje, ki ga je učenec zastavil med 
obravnavo pesmi in je nanj odgovorila učiteljica, kaže na to, da je učenec pozorno sledil 
in poslušal obravnavo besedila pesmi v celotnem času. V tretji kitici pesmi Valentina 
Vodnika Moj spomenik so učenci s pomočjo učiteljičinih podvprašanj ugotovili, da je 
pesnik črpal snov za svoje stvaritve tudi iz ljudskega slovstva. Iz prepisa navajam 
odlomek, ki je ključen za kasneje postavljeno vprašanje učenca. 
 
U: »Katere pesmi pa želi posnemati iz svoje preteklosti? Če še ni bilo pravega pesništva, 
kakšno pesništvo pa je bilo v preteklosti, ki se je prenašalo?« 
Učenec: »Ljudsko slovstvo.« 
U: »Ja, ljudske pesmi torej želi pesnik posnemati. A ne? To, kar so pač iz roda v rod 
prenašali.« 
Skozi razlago pete kitice Vodnikove pesmi so učenci skupaj z učiteljico ugotovili, da 
skuša biti pesnik v svojem ustvarjanju originalen. Navajam odlomek iz prepisa. 
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U: »Kako si to razlagate: »inakega glasa iz gosli ne dam«?« 
Učenec: »Ja, to pomeni, da ne bo poskušal isto zaigrat.« 
U: »Kot nekdo ...« 
Učenec: »Prej, drug.« 
U: »Drug, torej kakšen bo?« 
Učenec: »Unikaten.« 
U: »Pa še druga beseda?« 
Učenec: »Originalen.« 
U: »Originalen, izviren, drugačen. Torej ne glede na to ..., kar so tudi že v grški mitologiji 
postavili, okvir, kako se piše pesmi ..., a on želi temu sledit?« 
Učenec: »Ne, on bo kršu pravila.« 
U: »Želi nekaj svojega dat tukaj zraven, torej noče samo druge posnemat.« 
 
Ob koncu ure, ko je učiteljica s pomočjo učencev povzemala snov, je nek učenec zastavil 
zanimivo vprašanje. Navajam odlomek iz prepisa. 
 
U: »Od kod je črpal teme za svoje pesmi?« 
Učenec: »Iz ljudskih pesmi, pokrajine.« 
U: »Pokrajine, tako, ljudske pesmi, odlično.«  
Učenec: »Da je črpal iz ljudskih pesmi, tle, je pa pol ena kitica, ki pa je, da ne bo nč 
posnemal, al kaj?« 
U: »Da je črpal snov, ki jo je v njej opisal, samo želel pa je na svoj izviren način to predelat, 
ne tako, da bo druge posnemal, v tem smislu.«  
Učenec je bil z razlago zadovoljen, saj ni rekel nič. Učiteljica je hitro zaključila in 
postavila novo vprašanje. Lahko bi se na primer zahvalila za vprašanje in rekla, da je 
zanimivo, ali pozvala druge učence k razpravi. Ker se je ura bližala koncu, je najbrž 
želela povzeti ugotovitve do konca in zastaviti nalogo za domače delo.  
Četrto učenčevo vprašanje je bilo zastavljeno, ko so se pogovarjali o času, v katerem je 
Vodnik živel in deloval. Navajam iz prepisa. 
 
U: »Zakaj so duhovniki poučevali na gimnazijah?« 
Učenci: »Ker so bli najbolj pametni in bistri. Ker so bili izučeni.« 
111 
U: »Ja, se pravi, verouk in to vse, je spadalo v šole?« 
Učenec: »A verouk je bil obvezen?« 
U: »To je blo del vsega, a ne, tudi učnega programa in je on, so duhovniki to poučevali.« 
Ob koncu pouka je učiteljica učencem za domačo nalogo naročila, naj pesem 
spremenijo v prozo. Nek učenec je vprašal: »Kaj je že to proza?« Vprašanje je bilo v 
bistvu vsebinsko, a je učenec iskal le pojasnilo. Učiteljica mu je odgovorila sama: 
»Pesem preoblikuješ v pripovedno besedilo.« Bolje bi bilo, če bi učence spodbudila k 
razmišljanju. S tem bi preverila razumevanje navodil tudi pri drugih. Vprašanja učitelja, 
ki preverjajo razumevanje navodil pri učencih, so med poukom prav tako dobrodošla 
in potrebna, a od učitelja zahtevajo pozoren pristop (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 
2009, str. 123). Učiteljica bi lahko druge učence pozvala k odgovoru z vprašanjem: »Ali 
lahko kdo odgovori Luku?« Če se nihče ne bi javil, naj bi učitelj poklical nekoga, za 
katerega bi vedel, da bo znal odgovoriti (prav tam).  
5.3.5 Sinteza spoznanj o govorno-poslušalski komunikaciji učencev in učitelja v 
oddelku devetega razreda 
Dejanski čas govora učiteljice je bil skoraj dvakrat daljši od časa govora učencev. V tem 
času je izgovorila trikrat toliko besed kot učenci.  
Učiteljica se je ustrezno odzivala na odgovore učencev, ni jih prekinjala in ni 
uporabljala neprimernega jezika pri pogovoru, razen v dveh primerih, ki sta 
predstavljena v poglavju »Poslušalski zgled učitelja in poslušalska kultura učencev«, na 
straneh 98–99. S pritrjevalnimi in opogumljajočimi pripombami, jih je spodbujala k 
sodelovanju. Preoblikovanje učenčevih odgovorov je ena od najustreznejših oblik za 
uspešno komunikacijo v razredu. Učiteljica je desetkrat preoblikovala odgovore 
učencev, le redko jih je ponovila dobesedno.  
V skupini devetošolcev je potrebno izpostaviti učenca, ki ni upošteval enega od 
osnovnih pravil poslušanja. Glede na to da je na skoraj vsa vprašanja učiteljice 
odgovoril sam, še preden jih je učiteljica do konca oblikovala, lahko zaključim, da je 
večino besed izgovoril en sam učenec, ostali učenci so zavzeli bolj pasivno držo, kar pa 
ne pomeni, da niso poslušali. V vseh predstavljenih dialogih gre večinoma za dialoge 
med tem učencem in učiteljico. Učiteljica je kljub temu dala prav vsem učencem v 
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skupini vsaj eno možnost, da izrazijo svoje mnenje, s tem, ko jih je neposredno pozvala 
k odgovoru. Vendar je le nekajkrat počakala več kot tri sekunde, preden je od njih 
terjala odgovor. V osamljenem primeru, ko učenka ni odgovorila po petih sekundah od 
zastavljenega vprašanja, je bilo v tonu njenega ponovnega poziva učenke k odgovoru, 
čutiti nestrpnost.  
Že predšolski otroci in učenci v prvem razredu se navajajo na osnovna pravila 
poslušanja v govorno-poslušalskem odnosu (Plut Pregelj 2012, str. 195). Pravila 
postajajo z zorenjem in miselnim razvojem otrok še kompleksnejša (prav tam, str. 
196). Eno najpomembnejših poslušalskih pravil je to, da je potrebno poslušati govorca 
do konca in ne vpadati v besedo (prav tam). Učitelj je tisti, ki uvede učence v kulturo 
pogovora v razredu, ki poleg ostalega omogoča sodelovanje vseh učencev v govorno-
poslušalskem sporazumevanju (Marentič Požarnik 2009, str. 37). Kadar je potrebno 
komunikacijo v razredu spremeniti in izboljšati, se mora učitelj z učenci pogovoriti o 
pogovoru (Brajša 1993, str. 86). Metakomunikacija omogoča učiteljem, da uravnavajo 
komunikacijo in jo prilagajajo konkretnim učencem (prav tam). »Metakomuniciramo 
lahko o vsebini pogovora, o načinu pogovora in o interakcijah med pogovorom.« (Prav 
tam) Učiteljica bi se torej morala z učenci pogovoriti o pravilih komuniciranja že pred 
učno uro.  
Med učno uro je učiteljica zastavila učencem 21 odprtih in 37 zaprtih vprašanj, med 
katerimi je bilo največ spominskih. Z odgovori na nekatera spominska vprašanja je 
učiteljica omogočila nadaljnjo obravnavo besedila. Z občasnim povzemanjem skupnega 
razmišljanja učencev je vzdrževala rdečo nit in vodila učence k doseganju ciljev učne 
ure.  
Učenci so postavili pet vprašanj, povezanih z vsebino in nobenega organizacijskega, kar 
predstavlja osem odstotkov vseh zastavljenih vprašanj v opazovanem delu učne ure. 
Od tega je eno vprašanje zastavil učenec drugemu učencu, štiri pa učiteljici.  
5.4 Primerjava vseh treh enot opazovanja 
Analizirala sem pridobljene rezultate in podala primerjavo treh enot raziskovanja po 
posameznih sklopih zastavljenih raziskovalnih vprašanj.  
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5.4.1 Delež govora učitelja in učencev med učno uro 
Vse do sedaj izvedene raziskave o poslušanju v zadnjih 60 letih, ki so bile narejene po 
svetu in pri nas, kažejo, da učenci preživijo kar 60 % časa v šoli v dejavnostih, ki 
zahtevajo poslušanje. To je ugotovila že Miriam Wilt, ki je v sredini prejšnjega stoletja 
v ZDA na reprezentativnem vzorcu preučevala poslušanje kot jezikovno dejavnost v 
osnovni šoli (Plut Pregelj 2012, str. 122). Podobni rezultati so predstavljeni dvajset let 
kasneje in so bili zbrani v okviru diplomske naloge Vršič in Luzar (1978 v Marentič 
Požarnik in Plut Pregelj 2012, str. 95). Potrdili so ugotovitev, da učitelj običajno govori 
v razredu dve tretjini vsega časa, učenci pa le tretjino (prav tam). Tudi analize 
hospitacij študentov in profesorjev v letih 1974‒1980 na različnih ljubljanskih šolah, 
so pokazale, da učenci dve tretjini vsega časa preživijo v različnih oblikah govorno-
poslušalske komunikacije (Plut Pregelj 1990, str. 14). V podobni novejši raziskavi, 
izvedeni v Nemčiji v letu 2002, so raziskovalci prišli do enakih rezultatov (Imhof 2008 
v Plut Pregelj 2012, str. 122). Čas dejavnosti, v katerih se od učencev zahteva 
poslušanje, se je podaljševal s starostjo učencev (prav tam).  
V deskriptivni študiji primera, ki sem jo izvajala v osnovni šoli, se poslušanje v vseh 
izbranih raziskovalnih enotah nanaša na poslušanje sošolcev in učiteljice. Razlike v 
času poslušanja, koliko so učenci dejansko poslušali vrstnike in koliko učiteljico, v tej 
raziskavi nisem ugotavljala. V vseh treh enotah je prevladovala neposredna govorno-
poslušalska interakcija med učiteljicami in učenci, nekaj medsebojne komunikacije 
med učenci v opazovanem delu učne ure je bilo med uro pouka pri devetošolcih. 
Učenci petega razreda devetletne osnovne šole so v opazovanem delu učne ure govorili 
več kot polovico časa (58,3 %), pri čemer so učiteljica in učenci izgovorili skoraj enako 
število besed. Tudi učenci šestega razreda so v opazovanem delu učne ure govorili več 
kot polovico časa (57,1 %). Učiteljica je v tem času izgovorila dve tretjini več besed kot 
učenci. Skupina devetošolcev je v opazovanem času govorila manj kot polovico časa 
(37,0 %). Učiteljica je v tem času izgovorila trikrat toliko besed kot učenci. Primerjave 
navajam v tabeli 15. 
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Tabela 15: Primerjava števila izgovorjenih besed ter deleža govora učencev in učiteljev v 
treh enotah opazovanja 
 ŠTEVILO IZGOVORJENIH BESED DEJANSKI ČAS GOVORA 
UČENCI UČITELJ ∑ UČENCI UČITELJ ∑ 
bes. f(%) bes. f(%) bes. f(%) min f(%) min f(%) min f(%) 
1. enota  1315 46,8 1493 53,2 2808 100,0 21 58,3 15 41,7 36 100,0 
2. enota  1333 38,5 2130 61,5 3443 100,0 20 57,1 15 42,9 35 100,0 
3. enota 683 24,3 2126 75,7 2809 100,0 10 37,0 17 63,0 27 100,0 
V prvi enoti opazovanja je bil dejanski čas govorno-poslušalske komunikacije med 
učenci in učiteljico, ki sem ga analizirala, najdaljši (36 minut). Dve tretjini prisotnih 
učencev je zapisane zgodbe, ki so jih ustvarili v času učne ure, prebiralo pet minut, kar 
je povečalo čas govorjenja učencev v tej enoti opazovanja. Brali so tudi besedilo 
obravnavane zgodbe, vendar ga je v celoti prebrala tudi učiteljica. Torej branje povedi 
iz obravnavanega literarnega besedila ni razlog za tretjino daljši čas govorne dejavnosti 
učencev v primerjavi z govorno dejavnostjo učiteljice v opazovanem delu učne ure in 
tudi ne za dokaj izenačeno število izgovorjenih besed učencev in učiteljice. 
V drugi enoti opazovanja je bil dejanski čas govorno-poslušalske komunikacije med 
učenci in učiteljico minuto krajši kot v prvi enoti opazovanja. Delež govora učencev in 
učiteljice je bil v tem času podoben kot v prvi enoti. Učenci šestega razreda so brali 
obravnavano besedilo, učiteljica pa ne, kar je eden od razlogov za tretjino daljši čas 
govorjenja učencev. Drugi razlog vidim v počasnejšem tempu govorjenja šestošolcev 
med pripovedovanjem dogodkov iz lastnih izkušenj. Učenci so izgovorili praktično 
enako število besed kot petošolci, medtem ko je učiteljica v drugi enoti opazovanja 
izgovorila 40 % več besed od učiteljice petošolcev. Učiteljica šestošolcev je s 
pripovedovanjem zanimivih zgodb pritegnila učence k poslušanju, hkrati pa so njene 
pripovedi tudi razlog za večje število izgovorjenih besed.  
V tretji enoti raziskovanja je bil opazovani čas govorno-poslušalske komunikacije med 
učenci in učiteljico za četrtino krajši kot v ostalih dveh enotah. V uvodu ure so namreč 
učenci brali odgovore na vprašanja, ki jim jih je učiteljica dala za domače delo prejšnjo 
uro pouka in se niso nanašali na obravnavano vsebino. Zato sem se odločila, da jih ne 
bom analizirala. Devetošolci so med obravnavo nove učne snovi izgovorili dvakrat 
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manj besed kot učenci prve in druge enote opazovanja in trikrat manj kot učiteljica v 
devetem razredu. Razlog za občutno krajši čas govorjenja učencev in relativno majhno 
število izgovorjenih besed učencev vidim v tem, da je učiteljica velikokrat na dolgo 
povzemala razmišljanja učencev o prvinah obravnavane pesmi, da bi učenci bolje 
razumeli zahtevno snov. Pripovedovala je tudi o zgodovinskem ozadju iz časa življenja 
in dela Valentina Vodnika. Med pripovedovanjem je večkrat vključila v razgovor tudi 
učence. 
Glede na dobljene rezultate raziskave, ki se nanašajo na delež poslušalske dejavnosti 
učencev med učnimi urami, lahko zaključim, da so petošolci in šestošolci poslušali 
nekaj več kot tretjino opazovanega časa, devetošolci pa skoraj dve tretjini.  
5.4.2 Poslušalski zgled učitelja in govorno-poslušalska kultura učencev 
Jezik nesprejemanja učiteljic in učencev v oddelku petošolcev in šestošolcev praktično 
ni bil prisoten. Učiteljica devetošolcev je učencu izrekla posmehljivo pripombo, ko je 
misel iz pesmi Valentina Vodnika »za pevke slovenske živim in gorim«, ki jo je smiselno 
razložil z besedami, da bo pesnik pisal pesmi raje v slovenskem jeziku kot pa v 
nemščini. Učiteljica je sicer na začetku izrekla učencu opogumljajočo pripombo, vendar 
je pripomnila, da je bila prepričana, da bo povedal, da so pesniku najlepše pevke 
slovenske popularne glasbe. V drugem primeru pa gre sklepati na poniževalen odnos 
do učenke. Ko namreč devetošolka po petih sekundah na vprašanje, kako delujejo 
nanjo starinski izrazi iz pesmi, ni odgovorila, ji je učiteljica rekla, naj vendar nekaj reče, 
vsaj eno besedo. Njena pripomba je zvenela nestrpno.  
Na jezik nesprejemanja učenca gre sklepati v primeru, ko je devetošolec v opazovanem 
času neprestano uporabljal isto besedo, katere pomen je bil zanj univerzalen, vendar 
ni bil povezan z učno snovjo. Sedemkrat je besedo »samovšečen« uporabil ob različnih 
priložnostih, vedno kot dodatek ali zaključek svojega odgovora na učiteljičino 
vprašanje. Učiteljica je učenca v nekem trenutku prosila, naj pojasni, zakaj se mu zdi 
pesnik samovšečen, a tega ni storil. 
Učiteljica učencev prve enote opazovanja med govorjenjem ni prekinjala, so pa učenci 
petkrat prekinili učiteljico s preverjanjem razumevanja navodil za delo. Štirikrat je 
učiteljica petošolcev dokončala odgovor učenca ali odgovorila namesto vprašanega. 
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Šestošolci učiteljice niso prekinjali med razlago snovi, pač pa jih je največkrat prekinila 
med govorjenjem učiteljica. 
Učitelji pogosto prekinejo učenca ali povedo odgovor namesto njega, tudi takrat, kadar 
je učenec z odgovorom »na pravi poti« (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 
142). Učitelji takšno ravnanje utemeljujejo s pomanjkanjem časa (prav tam). Pogosto 
prekinjanje učencev slabo vpliva na učni proces iz več razlogov (prav tam): 
 učenci ne morejo slišati svojega glasnega razmišljanja in se zato ne morejo 
popraviti; 
 učenci ne slišijo odziva učitelja in vrstnikov na svoj govor, tako se ne morejo 
naučiti ne govoriti in ne poslušati; 
 učitelji ne morejo razumeti miselnega procesa, ki se odvija v učencu, in zato nanj 
ne morejo vplivati, ga preusmeriti. 
V skupini devetošolcev je neolikan učenec krojil uro po svoje, saj je odgovarjal na 
vprašanja učiteljice, še preden je do konca zastavila vprašanja. Ostali učenci so le redko 
dobili priložnost, da so se oglasili. Učiteljeva naloga je, da usmerja tok pogovora tako, 
da imajo vsi učenci možnost sodelovati (prav tam, str. 138). Vsi učenci v razredu imajo 
pravico do komunikacije (Aleksander 2006a v Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, 
str. 138). Ali kot poudarja Cazden (2001 v Marentič Požarnik 2009, str. 138), imajo vsi 
učenci v razredu »pravico do govorjenja in odgovornost do poslušanja«. Brez določenih 
pravil tudi ni učinkovite govorno-poslušalske komunikacije (Plut Pregelj 1990, str. 87). 
Najpomembnejše pravilo je, da poslušalec disciplinirano posluša govorca, dokler ta 
govori in mu ne vpada v besedo (prav tam). Zaradi neustreznega vedenja učenca, ostali 
učenci niso uspeli sodelovati pri pouku z lastnimi prispevki. V pogovoru je pomembno 
povezovanje idej in razmišljanj vseh udeležencev (prav tam).  
Komunikacijo lahko učitelj olajšuje na naslednje načine (prav tam, str. 68–69):  
 s pasivnim poslušanjem ali molkom, ki omogoča sprejemanje učenca, saj ga ne 
prekinja, ne ocenjuje in vrednoti; 
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 s pritrjevalnimi in opogumljajočimi pripombami, s katerimi izkazuje svojo 
pozornost in deloma tudi empatijo do učenca;  
 s postavljanjem vprašanj učencem; 
 z aktivnim poslušanjem, ki dajejo učencu občutek sprejetosti, spoštovanja in 
razumevanja. 
Petošolci so med učno uro predstavljali besedila, ki so jih sami ustvarili. Učiteljica je 
večinoma njihovo predstavitev pospremila z molkom, nekatere pa s pritrjevalnimi 
pripombami. Med obravnavo besedila se ni veliko odzivala na pobude učencev, tudi 
vprašanj za spodbujanje govorjenja posameznih učencev ni postavljala. Le dvakrat se 
je odzvala na razmišljanja učencev v zvezi z obravnavanim besedilom. Pogovor z 
učencem o poplavljenem planetu Zemlja je bil zaradi prekinitve učenke predčasno 
zaključen. 
Učiteljica v šestem razredu je uporabljala za spodbudo učencev pritrjevalne in 
opogumljajoče pripombe ter jim ves čas postavljala podvprašanja, s katerimi je učence 
spodbujala k razvijanju misli in k popolnejšim odgovorom. Učenci so se na spodbude 
učiteljice odzivali in pogovor se je odvijal naprej. Učenci so nekajkrat izpostavili lastno 
izkušnjo.  
Devetošolce je učiteljica veliko spodbujala z opogumljajočimi pripombami, ki morda 
včasih niso bile na mestu. Navajam primer pogovora med učiteljico in učencem. 
Učiteljica je vprašala učence, kje stoji Vodnikov spomenik. Učenec je odgovoril, da stoji 
v Ljubljani glede na to, ker je iz istega materiala kot Prešernov. Učiteljica je učenčev 
odgovor pospremila s pripombo: »Aha, dobro sklepanje.« Za pretirano opogumljanje 
drugih učencev je bil morda »kriv« učenec, ki je ves čas motil pouk, saj je v učiteljici 
zbujal nemir. Učiteljičine pripombe so ga še bolj spodbudile h govorjenju, ostali učenci 
pa so izgubili priložnost za govorjenje. Le enkrat je učiteljica devetošolko s 
podvprašanji in pozivom po argumentiranju svojih izjav pripeljala do končnega 
odgovora, ki je bil povsem učenkin.  
118 
5.4.3 Kakovost učnega pogovora 
5.4.3.1 Vrste vprašanj med učno uro  
Učitelj vsakodnevno med poukom zastavi več sto vprašanj (Marentič Požarnik in Plut 
Pregelj 2009, str. 108). Od cilja, ki ga želi učitelj doseči, je odvisno, koliko vprašanj bo 
zastavil, v kakšnem vrstnem redu in kakšna bodo (prav tam, str. 115). Celotno 
strategijo spraševanja mora učitelj prilagoditi dogajanju v razredu s tem, da učence 
posluša in vprašanja prilagaja temu, kar so povedali učenci (prav tam).  
V petem in devetem razredu je bilo število zaprtih vprašanj učiteljice dvakrat večje kot 
število odprtih vprašanj, medtem ko je učiteljica šestošolcem zastavila štirikrat več 
zaprtih kot odprtih vprašanj. Med odprta vprašanja sem uvrstila vsa vprašanja, na 
katera je možen in sprejemljiv več kot en odgovor. Odgovori na odprta vprašanja so 
daljši, govorec jih oblikuje s svojimi besedami (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, 
str. 108). Največ pristnih vprašanj je učiteljica zastavila devetošolcem. Pri pristnih ali 
avtentičnih vprašanjih učiteljica nima v mislih točno določenega odgovora, saj ne ve 
natančno, kaj bo učenec odgovoril (prav tam, str. 110). Učenec ob tovrstnih vprašanjih 
dobi občutek, da se učiteljica zanima za njegovo razmišljanje in znanje (prav tam). Med 
zaprtimi vprašanji, ki jih je učiteljica zastavila učencem, so prevladovala spominska 
vprašanja, nekaj je bilo tudi alternativnih in retoričnih.  
Učiteljica je petošolcem sedemkrat zastavila organizacijska vprašanja, ki so bila v vseh 
primerih povezana z zapisom snovi v zvezek. Zanimalo jo je, ali so učenci že napisali 
naslov in razlago posameznih pojmov. V oddelku šestošolcev je učiteljica vprašala 
učenko, kje se je izgubil njen zvezek. V naslednjem primeru je učiteljico zanimalo, 
katero črko pred ponujenimi odgovori bo učenec obkrožil. Devetošolcem učiteljica ni 
zastavila nobenega organizacijskega vprašanja. Razlog vidim v tem, da so učenci v 
opazovanem delu ure razčlenjevali in analizirali pesem iz berila, ki so ga imeli pred 
seboj. Njihova edina dejavnost je bila govorno-poslušalska komunikacija z učiteljico in 
med seboj. V primeru individualnega dela bi lahko prišlo do situacije, ko bi učiteljica 
vprašala učence na primer, ali so končali z delom. Ker učenci niso potrebovali nobenih 
pripomočkov za delo ali izvajali druge dejavnosti, ni bilo vprašanj učiteljice, kot na 
primer: »Kje imaš zvezek?«, »Smo napisali naslov?« 
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5.4.3.2 Čas za razmislek učencev o odgovoru na zastavljeno vprašanje učitelja 
Raziskave, povezane z dolžino časa za razmislek učencev, so pokazale, da pogosto mine 
med zastavljenim vprašanjem učitelja in odgovorom učencev manj kot sekunda 
(Marentič Požarnik 2009, str. 38). S podaljšanjem časa za razmislek pride do mnogih 
pomembnih pozitivnih sprememb, ki so po Marentič Požarnik (prav tam):  
 učitelji zastavljajo učencem manj vprašanj, ta pa so spoznavno zahtevnejša; 
 učitelji v večji meri upoštevajo odgovore učencev, ki so kompleksnejši; 
 prihaja do bogatega razvijanja in povezovanja različnih idej; 
 vključenost in vloga učencev se poveča, učenci postanejo sogovorci in 
postavljavci vprašanj. 
Ob tem velja poudariti naslednje: težje kot je postavljeno vprašanje, več časa morajo 
imeti učenci za razmislek.  
V vseh treh enotah je bil po mojem mnenju čas za razmišljanje učencev po učiteljičinem 
vprašanju prekratek, v povprečju krajši od treh sekund. V primerih, ko je učiteljica 
neposredno pozvala k odgovoru učence, je počakala na odgovor največ pet sekund. V 
osamljenem primeru, ko devetošolka v petih sekundah ni odgovorila na vprašanje, se 
je učiteljica odzvala z nestrpnostjo. Treba je upoštevati dejstvo, da učenec potrebuje 
čas za oblikovanje dobrega odgovora (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 125). 
Tudi Alexander (2005, str. 14) poudarja pomembnost podaljšanega časa za razmislek, 
ki pripomore k zmanjšanju pritiska na učence v pričakovanju takojšnjega odgovora. 
Kadar imajo učenci daljši čas za razmislek o odgovoru na vprašanje, lahko oblikujejo 
pravilnejše in popolnejše odgovore (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 125). 
Še posebno cenjen je dodatni čas za razmislek učencev o odgovoru, saj imajo tako 
učenci dodatno možnost za razširitev odgovora (prav tam, str. 126).  
5.4.3.3 Učiteljevo vodenje učencev k popolnejšim odgovorom in odzivi učitelja 
na izjave učencev 
Učiteljice opazovanih enot so pogosto spodbujale učence k iskanju popolnejših 
odgovorov s podvprašanji in pozivi drugih učencev k dopolnjevanju odgovorov. V 
primeru nepopolnosti ali manjše ustreznosti učenčevih odgovorov so učiteljice 
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odgovore pogosto preoblikovale v popolnejše, jezikovno pravilnejše in bolj razumljive. 
Učiteljici petošolcev in šestošolcev sta odgovore učencev velikokrat ponavljali, 
učiteljica v devetem razredu pa je odgovore učencev ustrezno preoblikovala. Učitelj 
lahko s preoblikovanjem odgovorov učencev, ki jih dopolni in/ali jezikovno in 
strokovno izpopolni, spodbuja učence k natančnejšemu izražanju (Marentič Požarnik 
in Plut Pregelj 2009, str. 147). Marsikdaj bi lahko učitelj spodbudil k dopolnitvi ali 
popravi nepopolnega odgovora druge učence, saj tako učenci začutijo, da imajo v 
graditvi skupnega znanja vsi enako pomembno vlogo (prav tam, str. 148). Iz kolaža 
različnih perspektiv učencev bi lahko učitelj povzel razmišljanja učencev in jim postavil 
dodatna podvprašanja za razjasnitev povedanega (prav tam, str. 149).  
Zaradi pomembnosti povratne informacije učitelja na različno ustrezne odgovore 
učencev ni vseeno, kakšne so in kako so podane (Marentič Požarnik 2009, str. 38). 
Mnogokrat so odzivi učiteljev na pravilne odgovore učencev zelo kratki, besedni ali 
nebesedni, ali pa učitelj preide na novo vprašanje v prepričanju, da je »učencem vse 
jasno« (prav tam). Dobro bi bilo, da bi občasno preverili, ali učenci to, kar povedo, tudi 
razumejo (prav tam). 
V oddelku petega razreda je učiteljica občasno preverila razumevanje izrazov ob 
branju ljudske pravljice. Večkrat je postavila retorična vprašanja ali trditve, kot na 
primer: »Tu je pa vse jasno?«, »Tu pa vse razumemo.«, s katerimi naj bi preverjala 
razumevanje, a se to dejansko ni zgodilo. Zato ne morem trditi, da so vsi učenci besedilo 
tudi razumeli. Kadar učenci niso odgovorili pravilno je učiteljica preprosto povedala 
učencem, da nimajo prav in povedala rešitev. Ko sta bila na primer učenca mnenja, da 
pomeni beseda »malikovati«, veseliti se in moliti, jima je učiteljica povedala, da nimata 
prav. Hkrati je dodala, da beseda pomeni častiti. V drugem primeru je učiteljica svoje 
vprašanje preoblikovala in učenci petošolci so našli odgovor. Učenci niso znali pojasniti 
besede »razuzdanost«, vedeli pa so, kakšni smo takrat, ko smo razuzdani. Njihov 
odgovor je bil, da smo veseli. 
Šestošolcem je učiteljica mnogokrat postavila vprašanja, kot so: »Kaj pa to pomeni?«, 
»Kako si to razlagate?« in podobna, s katerimi je pri učencih dejansko preverila 
razumevanje posameznih izrazov in snovi iz besedila. Na napačne odgovore učencev 
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se je odzvala z razumevanjem, spodbudo k razmišljanju ali s pozivom ostalih učencev 
k odgovoru.  
Devetošolci so obravnavali Vodnikovo pesem, v kateri je bilo veliko starinskih izrazov 
in prenesenih pomenov, zato je učiteljica učencem ves čas zastavljala vprašanja 
povezana z razumevanjem delov pesmi, saj sta bila med cilji obravnave pesmi cilja: 
»Zaznavajo in razumejo besede s prenesenim pomenom.«, »Učenci pojasnjujejo 
razumevanje metafore, primere, poosebitve in okrasnega pridevnika.« Učiteljica 
devetošolcev je vselej sprejela različna mnenja učencev, zanje je zahtevala 
argumentiranje in podrobnejšo razlago, vendar ne vedno in ne v vseh primerih. 
Pomembno je, da se učitelj odzove na odgovore učencev, tudi če so ti napačni, na 
sprejemljiv način, z uporabo vljudnostnih strategij (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 
2009, str. 145). Alexander (2006 v Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 145) 
zagovarja pošteno povratno informacijo v smislu napotkov za izpopolnitev znanja. 
Napak in nepopolnih odgovorov učencev učitelj ne bi smel preprosto zavrniti, ampak 
bi jih moral znati izkoristiti za to, da bi se učenci na podlagi le-teh kaj naučili (Marentič 
Požarnik 2009, str. 38). Kadar gre za napake, ki so rezultat razmišljanja in ne le slepega 
ugibanja, mora učitelj povedati, da je odgovor napačen, ter učence spodbuditi k iskanju 
pravega odgovora (Marentič Požarnik in Plut Pregelj, 2009, str. 144). Učitelj s 
parafraziranjem odgovorov učencev preverja, ali jih prav razume.  
5.4.3.4 Vprašanja učencev 
Osnovno vprašanje je bilo, ali so učiteljice opazovanih enot na kakršen koli način 
spodbujale vprašanja učencev. Ob tem me je zanimalo še, kako so se učiteljice odzivale 
na vprašanja učencev, ali so se morebitnim vprašanjem učencev skušale izogniti. 
Ugotovila sem, da je učiteljica v prvi enoti opazovanja učence spodbudila k pozornemu 
spremljanju obravnave besedila. Izpostavila je enega od ciljev pouka, ki se je navezoval 
na razlago neznanih besed iz besedila. Prav tako je učiteljica spodbujala petošolce k 
postavljanju vprašanj z vprašanji ali trditvami, kot so: »Tu kaj nerazumljivega?«, »To je 
vse jasno?«, »To pa vse razumemo.« Učenci so spraševali učiteljico po pomenu nekaterih 
besed, ki so bile zastarele in/ali redkeje uporabljene. Učiteljica je učencem odgovorila 
s pojasnilom in nekajkrat navezala odgovor na prejšnje izkušnje v razredu. V nekaj 
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primerih učencem ni odgovorila. Tudi ni povprašala drugih učencev, ali morda znajo 
razložiti posamezen pojem.  
Šestošolce je učiteljica spodbudila k postavljanju vprašanj s tem, ko je učno snov 
popestrila z dodatnimi zanimivimi pripovedmi. Vprašanja učencev sicer niso bila 
neposredno povezana z obravnavanim besedilom, a je vseeno nanje odgovorila sama.  
Devetošolci so učiteljici zastavili pet vsebinskih vprašanj povsem samoiniciativno med 
obravnavanjem pesmi, saj jih k postavljanju vprašanj ni spodbujala. Med učno uro je 
nek učenec zastavil izvirno vprašanje. Ni mu bilo namreč jasno, kako želi biti pesnik 
originalen v svojem izražanju, ko pa so prej povedali, da je posnemal ljudsko pesništvo. 
Učiteljica se je učencu na zanimivo vprašanje, ki je kazalo na učenčevo pozorno 
spremljanje učne ure, odzvala z odgovorom, da je pesnik snov, ki jo je črpal iz ljudskih 
pesmi, predelal na svoj izviren način. Učiteljica bi se lahko učencu zahvalila za zanimivo 
vprašanje, saj je zastavljanje vprašanj po Marentič Požarnik in Plut Pregelj (2009, str. 
122) »poglavitna pot do znanja in temelj vseživljenjskega učenja«. Mnogo težje je 
zastavljati vprašanja, kot pa nanje odgovarjati (prav tam). Prav bi bilo, da bi učenci med 
poukom zastavljali vprašanja učiteljem in sošolcem in nanje odgovarjali (prav tam). 
Marentič Požarnik in Plut Pregelj (2009, str. 124) prav tako navajata nekaj načinov, s 
katerimi učitelj lahko spodbudi učence k postavljanju vprašanj ali jim postavljanje 
vprašanj olajša:  
 pokaže veselje ob postavljenem vprašanju učenca; 
 vprašanje po potrebi preoblikuje, s čimer preveri lastno razumevanje vprašanja 
(»Ali sem prav razumel tvoje vprašanje?«, »Rad bi torej izvedel ...«); 
 druge učence vpraša, ali so vprašanje slišali; 
 kadar ne ve odgovora, to tudi prizna. 
Kaj pa učence ovira pri postavljanju vprašanj? Po raziskavah Patterson (1978 v Plut 
Pregelj 2012, str161) so učenci razredne stopnje navajali naslednje razloge: strah pred 
neprimernim opozarjanjem nase in zbujanjem vtisa, da so neumni ter zmedenost in 
pomanjkanje znanja.  
Učenci v oddelku petega razreda so zastavili učiteljici 11 vsebinskih in 16 
organizacijskih vprašanj. Nekatera vprašanja je učiteljica prezrla. Prav je, da se učitelj 
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na vprašanja učencev odzove, saj s tem poskrbi, da bodo učenci spraševali več (prav 
tam, str. 124). Organizacijska vprašanja so učenci zastavljali bolj iz navade in želje po 
oglašanju. Šestošolci so zastavili učiteljici tri vsebinska vprašanja in nobenega 
organizacijskega. Skupina devetošolcev je zastavila učiteljici pet vprašanj, ki so se 
navezovala na vsebino, eno vprašanje je zastavil učenec drugemu učencu. 
Organizacijskih vprašanj učenci niso zastavljali. Morda je za večje število vsebinskih 
vprašanj petošolcev razlog ta, da je učiteljica izpostavila izobraževalni cilj pred 
začetkom obravnave besedila. Možna vzroka sta tudi razbijanje monotonosti 
obravnavanja učne snov in/ali naravna radovednost mlajših učencev. 
6 ZAKLJUČEK 
Poslušanje je temeljna komunikacijska dejavnost v osnovni šoli, saj se zlasti učenci prve 
triade največ naučijo prav s poslušanjem. Poslušanje in govorjenje sta tesno povezani 
komunikacijski dejavnosti. Ker me je zanimalo, kakšna je govorno-poslušalska 
komunikacija med učenci in učitelji med urami pouka v osnovni šoli, sem se odločila, 
da bom to ugotovila z opazovanjem ur pouka. V večkratni študiji primera sem s 
pomočjo raziskovalnih vprašanj podrobneje raziskala, analizirala, opisala in med seboj 
primerjala tri učne ure pri predmetu slovenščina. Poudariti moram, da raziskava ni 
primerljiva z empiričnimi raziskavami, ki sem jih predstavila v teoretičnem delu, saj je 
bila narejena na premajhnem vzorcu.  
Za potrebe svoje raziskave sem zvočno posnela in natančno prepisala govor 
opazovanih učencev in učiteljic. Skozi analizo prepisov sem se osredotočila na količino 
poslušanja, oziroma na količino govorjenja opazovanih učiteljic in učencev, na 
poslušalski zgled učiteljic, kakovost govorno-poslušalske komunikacije med 
udeleženci pouka in vpliv učiteljic na komunikacijski proces v razredu.  
Ugotovila sem, da so petošolci in šestošolci v opazovanem delu učne ure govorili več 
časa kot učiteljici, medtem ko je učiteljica učencev devetega razreda govorila večji del 
opazovanega časa. Pri petošolcih je vzrok prevladujočega govora učencev branje 
zgodb, ki so jih učenci ustvarili v uvodu učne ure. Pri šestošolcih je pomemben razlog 
daljšega časa govora učencev ta, da so brali besedilo iz učbenika. Učiteljica v devetem 
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razredu pa je vzporedno z obravnavo pesmi pripovedovala zanimivosti iz obdobja, v 
katerem je pesnik Valentin Vodnik živel in ustvarjal. 
Analiza besednega izražanja enih in drugih kaže poslušalsko obnašanje v posameznih 
razredih. Petošolci in devetošolci mnogokrat niso upoštevali osnovnih govorno-
poslušalskih pravil. O pravilih sporazumevanja se predhodno niso pogovarjali. Pogosto 
so prekinjali učiteljico, segali v besedo njej in vrstnikom. Prvi pogoj za ustrezno 
govorno-poslušalsko komunikacijo v razredu so po mojem mnenju jasno postavljena 
pravila komuniciranja v razredu, o katerih se je potrebno dogovoriti na prvem 
skupnem srečanju. O pravilih se morajo zelo resno pogovoriti učenci in učitelji skupaj, 
jih skupaj tudi postaviti in sprejeti. Povsem jasna morajo biti vsem udeležencem v 
učnem procesu. Potrebno jih je napisati, tudi narisati in postaviti na vsem vidno mesto. 
Šele ko jih bodo vsi ponotranjili, bodo tudi zares zaživela, kar je prvi korak k izboljšanju 
razredne komunikacije. Vsi udeleženci morajo imeti možnost in pravico do izražanja 
svojih misli, pri čemer jih ostali ne smejo prekinjati in vrednotiti. Sprejemanje ali 
nesprejemanje različnih pogledov na stvari mora biti spoštljivo in podprto z 
argumentiranjem (stojim za tem, kar sem povedal, ker …, moje mnenje je drugačno, ker 
…). Potrebno je poudariti tudi pomen metakomunikacije, pogovora o pogovoru, s 
katerim se vzdržuje ali izboljšuje način medsebojnega komuniciranja (Brajša 1993, str. 
86). Učitelj je tisti, ki mora z lastnim dobrim poslušalskim zgledom gojiti in vzdrževati 
pošteno govorno-poslušalsko komunikacijo v razredu. Za dosego tega se mora učitelj 
poglobiti v lastno govorno-poslušalsko kulturo med učenci in jo analizirati. Smisel 
analize bi bilo permanentno izboljševanje razredne komunikacije. Primerno bi bilo 
analizirati video posnetek učne ure skupaj z učenci. Z učenci naj bi se učitelj pogovoril 
o pogovoru, o vsebini in načinu pogovora ter o posledicah medsebojnega vplivanja med 
pogovorom (prav tam). Učitelj bi se moral naučiti pozorno poslušati učence, da bi znal 
razbrati tudi neizrečena sporočila učencev, ali ima učenec problem in v skladu s tem 
tudi ravnati. Če je komunikacija v razredu sprejemajoča in ne nasprotujoča, bo tudi učni 
pogovor bolj kvaliteten.  
Druga pomanjkljivost je bil prekratek čas za razmislek učenca o odgovoru na vprašanje 
učitelja. Učenec potrebuje za oblikovanje ustreznega odgovora določen čas, po 
odgovoru učenca pa naj bi učitelj počakal še nekaj časa, saj bi tako imeli učenci možnost 
dopolnitve in razlage odgovora (Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2012, str. 125).  
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V vseh opazovanih enotah je bilo opaziti zametke dialoškega pouka, ki so po Stewart in 
Thomas (1995 v Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 135): spodbujanje učencev 
h govorjenju in poslušanju, usmerjenost v odprt pogovor, usmerjenost v govorno-
poslušalsko dogajanje v skupini in usmerjenost v celostno poslušanje govora. 
Alexander8 (2005, str. 15‒17) je opredelil dialoški pouk še bolj natančno. Glede na 
njegove opredelitve dialoškosti ugotavljam, da je pri pouku opazovanih enot, kot že 
rečeno, manjkal dogovor učiteljic in učencev o pravilih govorjenja in poslušanja v 
razredu, saj le-ta niso sama po sebi umevna.  
Pogovor med učenci je prav tako pomemben del pouka. V moji raziskavi v nobeni od 
treh enot raziskovanja do pogovora med učenci v učni uri skoraj ni prihajalo. V večini 
primerov je šlo le za dialog med učiteljico in učenci. Učenci so le redko podajali daljše 
odgovore. Še največkrat so imeli možnost obširnejšega izražanja svojih lastnih izkušenj 
in razmišljanj šestošolci.  
Po mnenju Brajše (1993, str. 32) predstavlja velik in pomemben del sporazumevanja 
med učenci in učitelji nebesedna komunikacija, saj učenci zelo dobro zaznavajo 
nebesedna sporočila svojih učiteljev, kot so na primer drža telesa, mimika, očesni stik, 
govorica rok, barva glasu. Moj prvotni namen je bil tudi spremljanje nebesednega 
sporazumevanja med udeleženci v govorno-poslušalski komunikaciji pri pouku, a mi je 
ta naloga spodletela. Ob poslušanju besednega sporazumevanja v razredu, 
izpolnjevanju kontrolne liste in zapisovanju sprotnih opomnikov se mi je ta priložnost 
izmuznila in ostaja izziv za prihodnje raziskovalce. 
Ena od pomembnih značilnosti dialoškega pouka je tudi spodbujanje vprašanj učencev 
in razpravljanje o njih, kar se je v pričujoči raziskavi izkazalo kot posebno šibek člen. 
Vprašanja učencev so namreč temelj za graditev njihovega znanja (Marentič Požarnik 
in Plut Pregelj 2012, str. 122). Učenci večinoma zastavljajo učiteljem organizacijska in 
pojasnjevalna vprašanja, manj pa z učno vsebino povezana vprašanja. Učenci bi najbrž 
zastavili več vsebinskih vprašanj, če bi se učitelji nanje odzivali z zanimanjem in 
veseljem. Mlajši učenci so silno radovedni in veliko sprašujejo. Kasneje ta naravna 
radovednost upada. Vprašanje je, ali postanejo učenci res manj radovedni ali tiči vzrok 
                                                        
8 Njegove ugotovitve sem podrobno predstavila v poglavju 2.5 z naslovom: Dialoški pouk. 
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drugje. Podpečan (2008 v Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2012, str. 124) navaja, da 
nekateri zmanjševanje spraševanja učencev povezujejo z razvojnimi značilnostmi, 
drugi pa z načinom šolskega dela. Ob koncu naj navedem še zanimivo misel zlatega 
maturanta osemletne avstrijske gimnazije (v Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2012, 
str. 122): 
»Osem let smo dobivali odgovore na vprašanja, ki jih nihče od nas ni zastavil.« 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
127 
7 LITERATURA 
Alexander, R. (2005). Culture, Dialogue and Learning: Notes on an Emerging Pedagogy. 
Durham: University of Durham. Dostopno na: 
http://mmiweb.org.uk/hull/site/pt/downloads/alexander_dialogicteaching.pdf 
(pridobljeno 13. 9. 2014). 
Bole, J. (1980). Pravljica o Kurentu. V: K. Brenkova (ur.). Babica pripoveduje: slovenske 
ljudske pripovedi. Ljubljana: Mladinska knjiga, str. 106‒107. 
Brajša, P. (1993). Pedagoška komunikologija. Ljubljana: Glotta nova. 
Brajša, P. (1995). Sedem skrivnosti uspešne šole. Maribor: Doba. 
Goleman, D. (1997). Čustvena inteligenca. Ljubljana: Založba Mladinska knjiga. 
Gordon, T. (1983). Trening večje učinkovitosti za učitelje. Ljubljana: Svetovalni center 
za otroke mladostnike in starše Ljubljana. 
Hargie, O. in Dickson, D. (2004). Skilled Interpersonal Comunication: Research, Theory 
and Practice (Fourth Edition). London and New York: Routledge. Dostopno na: 
http://ir.nmu.org.ua/bitstream/handle/123456789/145114/d8745c9eaf075b6e4
ba7042e7623c419.pdf?sequence=1 (pridobljeno 30. 4. 2015).  
Hočevar Gregorič, M. in Čuden, M. (2013). Smučanje ni samo šport, ampak tudi igra in 
zabava. Slovenščina 6: Samostojni delovni zvezek za slovenščino-jezik v 6. razredu 
osnovne šole (2. del). Ljubljana: Mladinska knjiga Založba, str. 54–56. 
Honzak, M., Medved Udovič, V., Mohor, M. in Pirih, N. (2006). Moj spomenik (Valentin 
Vodnik). Berilo 9, za deveti razred osnovne šole: Skrivno življenje besed. Ljubljana: 
Mladinska knjiga Založba, str. 142–143. 
Kalin, J., Resman, M., Šteh, B., Mrvar, P., Govekar Okoliš, M. in Mažgon, J. (2009). Izzivi 
in smernice kakovostnega sodelovanja med šolo in starši. Vloga učiteljev pri 
zagotavljanju kakovostnega sodelovanja med šolo in starši. Ljubljana: Znanstvena 
založba Filozofske fakultete, str. 47–67. 
128 
Kramar, M. (2009). Pouk. Nova Gorica: Educa. 
Kroflič, R. (2011). Umetniški jeziki kot osrednji medij pedagogike poslušanja:Reggio 
Emilia – nova paradigma predšolske vzgoje ali zgolj metodična inovacija? V: T. 
Devjak in M. Batistič Zorec (ur.). Pristop Reggio Emilia – izziv za slovenske vrtce 
(zbornik zaključne konference – priročnik za dobro prakso). Ljubljana: Pedagoška 
fakulteta, str. 51–65. Dostopno na: 
http://www2.arnes.si/~rkrofl1/Teksti/Kroflic-clanek-
reggi%20Emilia%20sept2011.pdf (pridobljeno 20. 1. 2014). 
Kroflič, R. (2013). Intervju z dr. Leopoldino Plut Pregelj ob izidu monografije 
Poslušanje: način življenja in vir zdravja. Sodobna pedagogika, 64, št. 3, str. 80–93. 
Labinowicz, E. (2010). Izvirni Piaget: Mišljenje-učenje-poučevanje (2. izdaja). 
Ljubljana: DZS. 
Magajna, S. (2009). Metoda razgovora pri pouku na razredni stopnji osnovne šole. 
Diplomsko delo, Maribor: Univerza v Mariboru, Pedagoška fakulteta. Dostopno na: 
https://dk.um.si/Dokument.php?id=8892 (pridobljeno 3. 1. 2016).  
Marentič Požarnik, B. (1980). Dejavniki in metode uspešnega učenja. Ljubljana: DDU 
Univerzum. 
Marentič Požarnik, B. (2008). Psihologija učenja in pouka (1. izdaja, tretji natis). 
Ljubljana: DZS. 
Marentič Požarnik, B. (2009). Učni pogovor – zapostavljena priložnost za razvijanje 
globljega razumevanja. Vzgoja in izobraževanje, 40, št. 2, str. 35–40. 
Marentič Požarnik, B. (2010). Kultura dialoga v šoli – zakaj je pomembna in kaj jo 
določa. V: N. Ličen (ur.). Kulture v dialogu. Ljubljana: Znanstvena založba Filozofske 
fakultete, str. 23–26. Dostopno na: 
http://www.pedagogika-andragogika.com/files/datoteke/pad_zborniki/pad-
zbornik-2010.pdf (pridobljeno 30. 10. 2014). 
Marentič Požarnik, B. in Plut Pregelj, L. (2009). Moč učnega pogovora. Ljubljana: DZS. 
129 
Marjanovič Umek, L., Fekonja, U. in Pečjak, S. (2012). Govor in branje otrok: 
ocenjevanje in spodbujanje. Ljubljana: Znanstvena založba Filozofske fakultete 
Univerze v Ljubljani, str. 23–26. 
Marjanovič Umek, L., Kranjc, S. in Fekonja, U. (2006). Otroški govor: razvoj in učenje. 
Domžale: Izolit. 
Merriam-Webster. Online Dictionary (b.l.). Dostopno na: http://www.merriam-
webster.com/dictionary/auding (pridobljeno 19. 10. 2014). 
Mesec, B. (1998). Uvod v kvalitativno raziskovanje v socialnem delu. Ljubljana: Visoka 
šola za socialno delo. 
Mravlje, F. (1999). Pozorno poslušanje z razumevanjem. Nova Gorica: Educa. 
Nacionalna strategija za razvoj pismenosti. (2006). Ljubljana: Nacionalna komisija za 
razvoj pismenosti. Dostopno na: http://arhiv.acs.si/publikacije/NSRP.pdf 
(pridobljeno 18. 10. 2014). 
Pečjak, S. (2009). Z igro razvijamo komunikacijske sposobnosti učencev. Ljubljana: 
Zavod Republike Slovenije za šolstvo. 
Plut Pregelj, L. (1990). Učenje ob poslušanju. Ljubljana: DZS. 
Plut Pregelj, L. (2003). Poslušanje v šoli – med ozaveščanjem, učenjem in zgledom. 
Vzgoja in izobraževanje, 33, št. 2, str. 4–10. 
Plut Pregelj, L. (2012). Poslušanje. Ljubljana: DZS. 
Puklek Levpušček, M. in Zupančič, M. (2009). Osebnostni, motivacijski in socialni 
dejavniki učne uspešnosti. Ljubljana: Znanstvena založba Filozofske fakultete, str. 
113–125. 
Rinaldi, C. (2014). The Pedagogy of Listening: The Listening Perspective from Reggio 
Emilia. Detroit: Wayne State University. Dostopno na: 
http://reggioalliance.org/wp-content/uploads/2014/06/Rinaldi-Pedagogy-of-
listening.Innov_.8.4.pdf (pridobljeno 10. 7. 2015). 
130 
Rotvejn Pajič, L. (2002). Otroci s hiperkinetično motnjo. V: N. Končnik Goršič in M. 
Kavkler (ur.). Specifične učne motnje. Ljubljana: Svetovalni center za otroke, 
mladostnike in starše, str. 29–42. 
Rupnik Vec, T. (2006). Spraševanje. V: T. Rupnik Vec in A. Kompare. Kritično mišljenje 
v šoli. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 93–126. 
Sagadin, J. (2004). Tipi in vloga študij primerov v pedagoškem raziskovanju. Sodobna 
pedagogika, 55, št. 4, str. 88–99. 
Slovar slovenskega knjižnega jezika. (2000). Ljubljana: Inštitut za slovenski jezik 
Frana Ramovša ZRC SAZU. Dostopno na: http://bos.zrc-sazu.si/sskj.html 
(pridobljeno 29. 4. 2014). 
Strle, M. (2006). Metakognitivni pristop k ugotavljanju in obravnavanju selektivne 
pozornosti. Sodobna pedagogika, 57, št. 1, str. 90–110. 
Šteh, B. (2011). Pomen razvijanja komunikacijskih spretnosti in samega sebe za 
kakovostno medsebojno sodelovanje. V: K. Skubic Ermenc (ur.). Udejanjanje načela 
individualizacije v vzgojno izobraževalni praksi: ali smo na pravi poti? Ljubljana: 
Znanstvena založba Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani, str. 26–30. 
Učni načrt, program osnovna šola, slovenščina. (2011). Ljubljana: Ministrstvo za 
šolstvo in šport: Zavod RS za šolstvo. Dostopno 
na:http://www.mizs.gov.si/fileadmin/mizs.gov.si/pageuploads/podrocje/os/pren
ovljeni_UN/UN_slovenscina_OS.pdf (pridobljeno 28. 4. 2014). 
Ule, M. (2005). Psihologija komuniciranja. Ljubljana: Fakulteta za družbene vede. 
Vec, T. (2002). Dejavniki učinkovite komunikacije in komunikacijski zakoni. Socialna 
pedagogika, 6, št. 1, str. 67–80. 
Vogel, J. (2000/2001). Poslušanje kot učni cilj, vsebina in metoda v učbenikih za 
štiriletne srednje šole. Jezik in slovstvo, 46, št. 6, str. 273–286. 
131 
Vogrinc, J. (2008). Kvalitativno raziskovanje na pedagoškem področju. Ljubljana: 
Pedagoška fakulteta. 
Vygotskij, L. S. (2010). Mišljenje in govor. Ljubljana: Univerza v Ljubljani, Pedagoška 
fakulteta. 
Woolfolk, A. (2002). Pedagoška psihologija. Ljubljana: Educy. 
Wolvin, A. D. (1977). The listening journal: An Instructional Strategy for a Listening 
Awareness Program. Reading Horizons, 17, št. 2, str. 101–109. Dostopno 
na:http://scholarworks.wmich.edu/cgi/viewcontent.cgiarticle=2344&context=rea
ding_horizons (pridobljeno 27. 3. 2014). 
Worden Kemp, P. (1970). Are You Listening? Journal of Exstension, 8, št. 1, str. 30–34. 
Dostopno na: http://www.joe.org/joe/1970spring/1970-1-a5.pdf (pridobljeno 1. 
5. 2014). 
Žerdin, T. (2003). Motnje v razvoju jezika, branja in pisanja. Ljubljana: Svetovalni 
center za otroke, mladostnike in starše in društvo Bravo. 
132 
8 PRILOGE 
Priloga A: Kontrolna lista z opomniki 
RAZISKOVALNO VPRAŠANJE MINUTA 
POUKA  
SPROTNI OPOMNIKI 
JEZIK NESPREJEMANJA 
NU – jezik nesprejemanja učitelja 
Nu – jezik nesprejemanja učenca 
  
JEZIK SPREJEMANJA UČITELJA 
MOLK – pasivno poslušanje učitelja 
PRIT, OPOG – pritrjevalne in opogumljajoče pripombe U 
AKT – »aktivno« poslušanje učitelja (odziv) 
  
PREKINJANJE UČENCA/UČITELJA 
Uu – učitelj prekine učenca, dokonča njegovo misel 
uU – učenec prekine učitelja 
  
VPRAŠANJA UČITELJA 
O – odprta 
Z – zaprta 
ORG–U - organizacijska 
  
ČAS ZA RAZMISLEK 
Č (število sekund) 
  
ODZIVI UČITELJA na izjave, odgovore učencev 
N – napačen odgovor 
NP - nepopoln odgovor  
PREH – prehiter odgovor (učenec) 
RAZ  - preverjanje razumevanja snovi 
  
VODENJE K POPOLNEJŠEMU ODGOVORU 
P – preoblikovanje odgovora učenca 
Pv – podvprašanja 
Du – drugi učenci izrazijo svoje misli 
  
SPODBUJANJE UČITELJA K POSTAVLJANJU VPRAŠANJ 
UČENCEV 
Spod 
  
VPRAŠANJA UČENCEV 
VSE – vsebinska 
ORG-u – organizacijska 
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Priloga B: Seznam pojmov s simboli 
jezik nesprejemanja učitelja NU 
jezik nesprejemanja učencev Nu 
učitelj prekine učenca Uu 
učenec prekine učitelja uU 
učitelj odgovori namesto učenca UO 
pasivno poslušanje učitelja, molk MOLK 
 pritrjevalne opombe učitelja PRIT 
opogumljajoče opombe učitelja OPOG 
aktiven odziv učitelja na razmišljanje učenca AKT 
odprta vprašanja učitelja O 
zaprta vprašanja učitelja Z 
spominska vprašanja učitelja Zs 
alternativna vprašanja učitelja Za 
sugestivna vprašanja učitelja Zsug 
retorična vprašanja učitelja Zr 
zavajajoča vprašanja učitelja Zz 
fiktivna vprašanja učitelja Zf 
organizacijska vprašanja učitelja ORG-U 
čas za razmislek učenca po zastavljenem vprašanju Č (število sekund) 
odzivi učitelja na napačne odgovore N 
odzivi učitelja na nepopolne odgovore  NP 
odzivi učitelja na prehitre učence, odgovore PREH 
preverjanje razumevanja snovi učencev RAZ 
preoblikovanje odgovorov učencev P 
podvprašanja učitelja Pv 
pozivi drugih učencev k odgovoru Du 
spodbujanje vprašanj učencev Spod 
vsebinska vprašanja učencev VSE 
organizacijska vprašanja učencev ORG-u 
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